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1 Einleitung
Das Schuhmaß der Gleichheit: „Ein Zwerg sagte zum Riesen: ‚Ich habe mit dir gleiches
Recht.‘ Der Riese erwiderte: ‚Freund, das ist wahr; aber du kannst in meinen Schuhen
nicht gehen.‘“ (Johann Heinrich Pestalozzi, b1746 – d1827)
Es ist doch recht erstaunlich, dass die seit der ‚Geburt‘ des achten Sozialgesetzbuches
(SGB VIII) im Jahre 1990 geführte Debatte um die sogenannte Große Lösung in den
letzten Jahren und spätestens seit Veröffentlichung des 13. Kinder- und Jugendberichtes1
(2009) eine derartige Renaissance erfährt. Unter der Großen Lösung wird allgemein die
Zusammenführung der Leistungen für Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderung
in den Zuständigkeitsbereich der Jugendhilfe (SGB VIII) verstanden. Denn im Jahre
1993 fand lediglich die bis heute rechtsgültige Fassung der Kleinen Lösung ihren Weg
ins Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), da vor allem viele Behindertenverbände ihre
Vorbehalte äußerten. Sie befürchteten starke Leistungseinbußen, die Uminterpretation von
behinderungsbedingten Bedarfen in Erziehungsbedarfe sowie eine Sozialpädagogisierung
von behinderungsbedingten Belastungen (vgl. Struck 2010, S. 25).
Somit fielen im Rahmen der Kleinen Lösung die Hilfen für Kinder und Jugendliche mit
seelischer Behinderung nach §35a in die Zuständigkeit der Jugendhilfe (Lempp 1995),
während die Hilfen für Kinder und Jugendliche mit geistiger und körperlicher Behinderung
von dieser Regelung unberührt blieben und nach wie vor in der Zuständigkeit der Sozialhilfe
liegen (Eingliederungshilfe für Menschen mit Behinderung nach §53a, §54 SGB XII).
Dieser §35a des SGB VIII gilt bis heute jedoch als „nach wie vor nicht hinreichend ge-
glückte Vorschrift“ (Münder et. al. 2009, Einleitung Rz. 50 & S. 204ff.), da weiterhin
zahlreiche Abgrenzungsprobleme in Hinblick auf die einzelnen Behinderungsbilder bestehen
(vgl. Fegert 1999).2 Außerdem erschweren die Wechselwirkungen von Behinderung und
erzieherischem Bedarf die tatsächliche Identifikation der Ursache für den Hilfebedarf und
letztlich die Feststellung des zuständigen Hilfesystems. Dies bedeutet, dass häufig unklar
ist, ob der Hilfebedarf an die Behinderung des Kindes bzw. Jugendlichen gebunden ist,
1 Diese Entwicklung lässt sich bereits im 10. und 11. Kinder- und Jugendbericht nachempfinden (1998,
2002).
2 Vgl. auch Wiesner (2010) zur Schnittstellenproblematik des §35a.
1 Einleitung 2
ob Erziehungsfragen oder -schwierigkeiten seitens der Eltern oder Erziehungsberechtigten
zum Tragen kommen oder ob der Hilfebedarf in beidem begründet liegt. Aufgrund dieser
langjährigen Uneinigkeit lässt sich die Entwicklungslinie der Diskussion um die Große
Lösung bis heute nachzeichnen.3
Als ausschlaggebend für eine erneute Befeuerung der Diskussion kann die UN Behinder-
tenrechtskonvention gesehen werden, welche in Deutschland am 26. März 2009 in Kraft
trat: Zum einen wegen der in dieser Konvention enthaltenen Umsetzungsverpflichtung der
unterzeichnenden Staaten und zum anderen wegen der von manchen Verbänden auch oft
noch als unzureichend kritisierten Umsetzung.4 Um die konzeptuellen Herausforderungen,
welche eine Große Lösung unweigerlich mit sich bringen wird, bereits frühzeitig anzugehen,
wurde beispielsweise vom Bundesverband für Erziehungshilfe e.V. (AFET) in Kooperation
mit der Internationalen Gesellschaft für erzieherische Hilfen (IGfH) vor ungefähr 1½ Jah-
ren eine Arbeitsgruppe zu dieser Thematik einberufen, welche am 25. August 2011 ein
erstes Positionspapier veröffentlicht hat (AFET/IGfH 2011).
Dennoch gibt es auch heute wieder bzw. noch kritische Stimmen zu dieser neu entflammten
Debatte um die Große Lösung. So wird von Vertretern der Kinder- und Jugendhilfe der
möglicherweise steigende und zu starke Einfluss von Kinder- und Jugendpsychiatrie sowie
der Gesundheitshilfe und die damit verbundenen „medizinische[n] und psychiatrische[n]
Kategorisierungen und Diagnostiken“ als kritisch angesehen (Ziegler 2011b, 6ff.). Die
Vertreter der Behindertenhilfe sollten sich bezüglich dieser möglichen Entwicklung aller-
dings zunächst ernsthaft selber fragen, ob ein Wandel dieser starken Ausprägung wegen
des historisch bedingten medizinischen Paradigmas in den eigenen Reihen tatsächlich
wünschenswert wäre (siehe Unterkapitel 3.1 zur Entwicklung der Behindertenpädagogik
in dieser Arbeit, S. 12). Zuletzt bleiben auf der Seite der Behindertenverbände auch
weiterhin die Befürchtungen des Verlustes von behinderungsspezifischer Fachlichkeit und
einer Einschränkung von Leistungen aktuell und berechtigt.
Der Forderung von Keupp (2011, S. 7), dass die „personelle Ausstattung der Jugendhilfe
[. . .] ausreichend sein und den fachlichen Anforderungen der neuen Aufgaben entsprechen“
und dass eine „(b)ehinderungsspezifische Fachlichkeit [. . .] zur Verfügung stehen und breit
entwickelt werden“ muss, kann daher gar nicht genug Nachdruck verliehen werden.
3 Demgegenüber existiert übrigens auch die umgekehrte Forderung nach einer Rückführung der Hilfen für
Kinder und Jugendliche mit seelischer Beeinträchtigung in die Zuständigkeit der Sozialhilfe (vgl. dazu
Deutscher Bundesrat 2004). Dem damit offensichtlichen Rückschritt innerhalb der Inklusionsdebatte,
scheint die spärliche Resonanz der fachwissenschaftlichen Öffentlichkeit auf diesen Ansatz jedoch
Rechnung zu tragen.
4 Vgl. dazu [online] URL: http://www.der-paritaetische.de/pressebereich/artikel/news/
paritaetischer-umsetzung-der-un-behindertenrechtskonvention-unzureichend/, [Stand
18.09.2011] oder auch [online] URL: http://www.afet-ev.de/organe_gremien/GroeLsungPPP.pdf, S.
5 [Stand 18.09.2011].
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1.1 Relevanz der Debatte um die Große Lösung bezüglich der
vorliegenden Studie
Unter der sorgfältigen Berücksichtigung der vorhergegangenen kritischen Anmerkungen
muss der Ausrichtung des Ansatzes der Großen Lösung dennoch ein großes Maß an At-
traktivität und zukunftsweisender Ergiebigkeit zugestanden werden. Dabei sind besonders
folgende Punkte im weiteren Verlauf dieser Arbeit vertiefungswürdig:
• Die Ausrichtung der Debatte um die Große Lösung scheint sich ganz im Sinne
der Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit einer Behinderung zu bewegen.
Obwohl der Inklusionsgedanke zwar generell den richtigen gesellschaftlichen Weg zu
weisen scheint, regt sich mancher Orts jedoch Kritik ob der ungenauen inhaltlichen
Konkretisierung. Über eine konzeptuelle Ausarbeitung der Inklusionsansätze sowie
auch der Großen Lösung scheint es somit noch einiges an Klärungsbedarf zu geben.
• Besonders ertragreich könnten diese Überlegungen zur Großen Lösung ebenso bei
einer näheren Positionsbestimmung der Behindertenhilfe innerhalb der Sozialen
Arbeit werden, da es spätestens durch diese Aufgabenverlagerungen notwendig wird,
sich als jeweilige Disziplin ‚unter einem neuen Dach‘ auch neu zu verorten. Da
die Behindertenhilfe innerhalb dieser Arbeit als Handlungsfeld der Sozialen Arbeit
begriffen werden soll, wird dieser Punkt noch ausführlicher thematisiert.
• Vor dem Hintergrund der Großen Lösung wird es nötig und unabdingbar einen
Weg zu finden, wie den konkreten Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen mit
Behinderung auf gerechte und angemessene Weise entsprochen werden kann. Nur
so ließe es sich vermeiden, dass es zu den von Behindertenverbänden befürchteten
Leistungseinbußen und dem Verlust von behinderungsspezifischer Fachlichkeit kommt.
• Wie im Verlauf dieser Arbeit noch zu zeigen sein wird, ist eine Neuüberlegung
und stärkere Legitimation der Bedarfsbegründung für Kinder und Jugendliche mit
Behinderung möglicherweise aber auch unabhängig von den hiesigen Überlegungen
zur Großen Lösung notwendig, wenn man sich die bereits fortschreitenden Ökonomi-
sierungsprozesse in der Behindertenhilfe und die damit verbundene „schwindende
öffentliche Legitimität sozialstaatlicher Leistungen“ (Kessl/Otto 2003, S. 57) ins
Gedächtnis ruft. Es erscheint also sinnvoll, nach Alternativen zu suchen und zu
diskutieren, warum und wie diese Leistungen weiterhin gerechtfertigt werden können.
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1.2 Untersuchungsschwerpunkt und zentrale theoretische Annahmen
Die eingangs skizzierte Debatte um die Große Lösung scheint nicht zuletzt die Dringlichkeit
und Notwendigkeit einer Neuausrichtung der Bedarfsbegründung für Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung insgesamt noch stärker ins öffentliche und fachwissenschaftliche
Bewusstsein zu rücken.
Vor diesem Hintergrund soll in dieser Arbeit der Frage nachgegangen werden, welche
Vorstellungen und Ansichten Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung von einem
guten Leben haben und was ihnen selber dabei besonders wichtig ist. Aufgrund dieser
Erkenntnis soll mit Hilfe des noch näher zu erläuternden Capability Approach (Kapitel 4)
versucht werden, einen alternativen Einstieg in die Erfassung der Lebenssituationen dieser
Kinder und Jugendlichen mit Behinderung zu finden. Dadurch soll schließlich ansatzweise
herausgestellt werden, ob der Capability Approach innerhalb der Behindertenhilfe anschluss-
fähig sein kann, wenn es um die Bemessung von Hilfeleistungen und Unterstützungen für
Menschen mit Behinderung geht. Allerdings sei an dieser Stelle bereits darauf hingewiesen,
dass die Aussagekraft der hier durchgeführten qualitativen empirischen Studie in weitesten
Teilen auf das vorliegende Material beschränkt sein wird.
Zu Beginn wird in Kapitel 2 auf wichtige Bezugspunkte der Sozialen Arbeit eingegangen,
indem die als solche definierten Begriffe der (sozialen) Gerechtigkeit, Gleichheit und Nor-
mativität näher bestimmt werden.
Im Anschluss daran wird in Kapitel 3 das Verhältnis der Behindertenhilfe zur Sozialen
Arbeit näher beleuchtet. Insgesamt soll das Handlungsfeld der Behindertenhilfe aus einer
sozialarbeiterischen Perspektive betrachtet werden. Mit dem Begriff der Behindertenhilfe
wird der Definition nach Röh (2009b) gefolgt5, welcher die Behindertenhilfe nicht als „dis-
ziplinäre (z.B. sonder- oder heilpädagogische) Kennzeichnung“ sondern als Handlungsfeld
begreift, „in dem Menschen mit geistigen, körperlichen bzw. psychischen Behinderungen
Unterstützung, Begleitung, Assistenz oder Betreuung erfahren“ (ebd., S. 13). Zur weiteren
Annäherung an das Phänomen Behinderung sollen zunächst die gängigsten Modelle zur
Definition des Behinderungsbegriffs herangezogen und deren Vor- und Nachteile reflektiert
werden. Denn dies ist zum weiteren Verständnis der Einbettung und Ausrichtung dieser
Arbeit von Nöten. Aufbauend auf einem kurzen und knappen historischen Exkurs zu den
Anfängen der Behindertenhilfe wird ein kurzer Überblick über die derzeitigen Entwicklun-
5 Die weiteren Ausführungen von Röh (2009a) zu den sozialen Problemen als Ausgangspunkt für die
Soziale Arbeit, sollen aufgrund der im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch darzustellenden theoretischen
Begründungsschwierigkeiten nicht mehr weiter adaptiert werden (siehe dazu den Abschnitt zur Zürcher
Schule im Unterkapitel zum Modell der ICF, S. 18). Zuletzt hat Röh (2011) den Versuch unternommen,
den Capability Approach als Grundgerüst für eine Theoriebildung der Sozialen Arbeit zu nutzen, verweist
aber auch hier letztlich wieder auf die Handlungstheorie der Zürcher Schule.
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gen innerhalb der Behindertenhilfe gegeben.
Bei der hier eingenommenen Perspektive soll jedoch vermieden werden, lediglich subjektive
Vorstellungen ohne ihre kontextuelle Einbettung in den Blick zu nehmen, da in diesem
Fall ansonsten sehr leicht „objektiv widrige Lebensumstände“ aufgrund von bereits an-
gepasstem Verhalten der Adressatinnen und Adressaten vernachlässigt werden können
(Otto/Scherr/Ziegler 2010, S. 152; siehe dazu ausführlicher Otto/Ziegler 2007, S.
239ff.). Denn subjektive Bewertungs- und Wertmaßstäbe sind immer auch an die Spezifika
der eigenen Sozialisation gebunden und damit „Ausdruck einer Anpassung an je eigene
Lebensbedingungen, [. . .] [welche] selbst durch soziale Privilegierungen und Benachteili-
gungen bedingt sind“ (Otto/Scherr/Ziegler 2010, S. 152). Somit würden bei dieser
Herangehensweise die sogenannten adaptiven Präferenzen (vgl. Nussbaum 2000, S. 111ff;
Sen 1985; Steckmann 2010) unreflektiert übernommen. Demnach sind „Wünsche und
subjektive Präferenzen [. . .] nicht immer zuverlässige Indizien für das, was eine Person
wirklich braucht“ (Nussbaum 1998, S. 222f.). In Bezug auf Menschen mit einer geistigen
Behinderung verweist Hagen (2002, S. 295f.) darauf, dass diese „aufgrund der isolierten
Lebensbedingungen eingeschränkte Erfahrungen und begrenztes Wissen über denkbare
Wahlmöglichkeiten haben“. Daher scheint es auch gerade bei der hier im Mittelpunkt ste-
henden Zielgruppe von besonderer Relevanz, auf einen stärker objektiven und normativen
Maßstab zur Bemessung eines erfüllten und guten Lebens zurückzugreifen.6
Als ein solcher Maßstab für ein gutes Leben7, soll der in der Erziehungswissenschaft und
Sozialen Arbeit (Ziegler 2003; Oelkers/Schrödter 2008; Otto/Scherr/Ziegler
2010; Andresen/Otto/Ziegler 2010; World Vision Deutschland 2010) bereits seit
einigen Jahren intensiv diskutierte und erfolgreich adaptierte Capability Approach (Sen
1979, 1985; Nussbaum 1998, 2000, 2010a; Biggeri et. al. 2006) hinzugezogen werden
(Kapitel 4).
Denn vor diesem wissenschaftlichen Hintergrund scheint ein Versuch aussichtsreich, den
Capability Approach ebenso innerhalb der Behindertenhilfe nutzbar machen zu können.
Um aber die Chancen und Schwierigkeiten des Capability Approach in Bezug auf die
Behindertenhilfe besser nachvollziehen zu können, sind einige ergänzende Anmerkungen
nötig. Zunächst sollen daher die dem Capability Approach zugrunde liegenden prozedu-
ralistischen Gerechtigkeitstheorien knapp dargestellt werden. Daran anschließend, sollen
die Argumentationslinien speziell von Nussbaum (2010a) hervorgehoben werden, welche
auf einen stärkeren Geltungsanspruch des Unterstützungsbedarfes von Menschen mit
6 Auf möglicherweise paternalistische Eingriffe durch den Capability Approach wird in einem späteren
Abschnitt noch eingegangen (Unterkapitel zu dessen Limitierungen, S. 32). Siehe dazu auch das
Unterkapitel zur Normativität in der Sozialen Arbeit (S. 9).
7 Vgl. Stemmer (1998) für eine ausführliche Darstellung zum guten Leben in aristotelischer Tradition.
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einer Behinderung abzielen und die Unzulänglichkeiten der vertragstheoretischen Ansätze
diesbezüglich herausstellen.
Für eine erste empirische Annäherung an die Anschlussfähigkeit des Capability Approach in
der Behindertenhilfe (Kapitel 5) wurden mit fünf Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rung im Alter von sechs bis zwölf Jahren qualitative Befragungen durchgeführt. Während
der gesamten Untersuchung wurde ein besonderer Schwerpunkt darauf gelegt, die Kinder
und Jugendlichen selber zu Wort kommen zu lassen (vgl. Ben-Arieh 2005).
Sie erhielten den Arbeitsauftrag, eine Woche lang Personen, Orte, Plätze, Räume, Straßen
etc. zu fotografieren, welche ihnen besonders wichtig oder vielleicht auch überhaupt nicht
wichtig sind. Im Anschluss daran wurde mit den Kindern und Jugendlichen gemeinsam
eine Collage aus diesen Fotos erstellt. Während des Aufklebens wurden sie motiviert,
ergänzend etwas zu den einzelnen Fotos zu erzählen. Diese Befragungen wurden aufge-
zeichnet, transkribiert und nach Vorgaben des Experteninterviews (vgl. Meuser/Nagel
1991, 2010) ausgewertet.
Anschließend werden diese Ergebnisse unter Berücksichtigung der Capabilities-Perspektive
in Kapitel 6 diskutiert. Aufgrund der sehr geringen Fallzahl und der qualitativen Aus-
richtung sind jedoch nur verallgemeinernde Aussagen in Bezug auf die hier befragten
Teilnehmer möglich (vgl. Meuser/Nagel 2010, S. 467). Dennoch soll abschließend
versucht werden, die mögliche zukünftige Bedeutung des Capability Approach für die
Behindertenhilfe ansatzweise herauszufiltern.
2 Bezugspunkte Sozialer Arbeit
Fragt man nach den wichtigsten Bezugspunkten Sozialer Arbeit1, so wird man schnell auf
das Postulat der sozialen Gerechtigkeit stoßen. Denn die „Frage nach Gerechtigkeit ist allge-
genwärtig im Alltag der sozialstaatlichen und sozialarbeiterischen Diskussionen“ (Thiersch
1995, S. 25). Im Bemühen um soziale Gerechtigkeit orientiert sich die Soziale Arbeit dabei
unerlässlich an gewissen Zielvorstellungen und lässt sich ebenso von wertenden Begriffen
leiten (vgl. Brumlik 1992, S. 204ff.). Dies bedeutet, dass die Soziale Arbeit stetig mit einer
„Vorstellung von Sollzuständen“ konfrontiert ist (Oelkers/Steckmann/Ziegler 2007,
S. 241). Als relationale Momente der Sozialen Arbeit lassen sich daher neben der Hand-
lungsmaxime der sozialen Gerechtigkeit auch Fragen der Gleichheit sowie der normativen
Ausrichtung identifizieren.
2.1 Gerechtigkeit
„Gerechtigkeit meint, daß [sic] der Einzelne sein Recht bekommt in dem, was ihm
zusteht und daß [sic] allen im gegenseitigen Austausch zukommt, was sie voneinander
erwarten.“ (Thiersch 1995, S. 28)
Üblicherweise werden drei Grundarten der Gerechtigkeit unterschieden. Die Gesetzes-
oder Regelgemäßheit, die ausgleichende bzw. wiederherstellende Gerechtigkeit und die
Verteilungsgerechtigkeit (distributive Gerechtigkeit) (vgl. Mazouz 2006, S. 372). Letztere
wird innerhalb der Sozialen Arbeit als soziale Gerechtigkeit2 verstanden.
Die International Federation of Social Workers (IFSW) definiert die Förderung von sozialer
Gerechtigkeit als wesentliche Grundlage der Profession Soziale Arbeit: „Die Profession
Soziale Arbeit fördert sozialen Wandel, Problemlösungen in menschlichen Beziehungen
und die Stärkung und Befreiung von Menschen, um das Wohlergehen zu stärken. Gestützt
auf Theorien über menschliches Verhalten und sozialer Systeme greift Sozialarbeit an den
Stellen ein, wo Menschen mit ihrer Umwelt in Wechselwirkung stehen. Die Grundlagen
1 Vgl. Kessl/Otto (2007, S. 3ff.) für eine begriffliche Unterscheidung von Sozialarbeit, Sozialpädagogik
und Sozialer Arbeit.
2 Vgl. Gosepath (2005, S. 190ff.) für eine weiterführende und ausführliche Übersicht zur sozialen
Gerechtigkeit.
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von Menschenrechten sozialer Gerechtigkeit sind für die Soziale Arbeit wesentlich“.3 Auch
Thiersch (2003, S. 92) hebt die „Soziale Arbeit als Repräsentant sozialer Gerechtigkeit“
deutlich hervor.
Neben dem Verweis auf den Auftrag Sozialer Arbeit, Fragen der sozialen Gerechtigkeit
behandeln zu müssen, gingen Brunkhorst und Otto bereits 1989 einen Schritt weiter,
indem sie an die normative Dimension der Sozialen Arbeit erinnerten. So forderten
sie, dass die Soziale Arbeit in eine „normativ anspruchsvolle“, gesellschaftstheoretisch
fundierte Theorie eingebunden sein muss, welche neben der Berücksichtigung von Fragen
der Gerechtigkeit auch die „gelegentlich soziologisch vergessene, normative Dimension
zurückgewinnen“ sollte (Brunkhorst/Otto 1989, S. 372ff.).
2.2 Gleichheit
Otto/Scherr/Ziegler weisen darauf hin, dass die „für die Soziale Arbeit wesentlichen
Vorstellungen von soziale[r] bzw. von Verteilungsgerechtigkeit [. . .] in der einen oder
anderen Form mit einem Begriff von Gleichheit“ operieren (2010, S. 146). Gerechtigkeit
ruht somit auf dem Wert der Gleichheit. Obschon es verschiedene Interpretationen von
Gleichheit geben kann, so muss „jede legitime soziale Grundstruktur daran gemessen
werden [. . .], ob und inwieweit sie ihre Bürger als Gleiche behandelt“ (Forst 2005, S. 26).
Dabei geht es weder um die Behauptung, alle von dieser Gerechtigkeitsnorm betroffenen
Personen wären prinzipiell gleich, noch geht es um eine Gleichmacherei und Beseitigung
aller „interpersonaler Differenzen“ (Otto/Scherr/Ziegler 2010, S. 147).4 Vielmehr
geht es um den gleichen Status aller Menschen als gleichberechtigte Bürger und deren
angemessene Teilhabe an sämtlichen Bereichen des gesellschaftlichen Zusammenlebens.
Dieser Annahme liegt ein normativer Gleichheitsbegriff zugrunde (vgl. ebd.).
Nun stellt sich aber noch die Frage, woran man sich zur Herstellung dieser Gleichheit
orientieren soll. Genau diese Frage nach dem Maßstab hat Sen mit der Equality of What?-
Frage in die Gerechtigkeitsdebatte eingeworfen (Sen 1979). Gleichheit kann somit als
relationales Moment der Gerechtigkeit verstanden werden, welches zudem noch einer
Bezugsgröße bedarf.
3 [online] URL: http://www.ifsw.org/p38000739.html, [Stand 01.09.2011].
4 Worauf zu verweisen übrigens auch die Intention des in der Einleitung zitierten Schuhmaßes der
Gleichheit ist (vgl. S. 1).
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2.3 Normativität
„‚Normativ‘ bedeutet [. . .] so viel wie den Status eines Maßstabes zu haben, gemessen an
dem etwas richtig oder falsch, gut oder schlecht, zulässig oder unzulässig, angemessenen
oder unangemessen ist.“ (Gosepath 2009, S. 251)
Wenn man nun davon ausgeht, dass innerhalb der Praxis der Sozialen Arbeit üblicherweise
unvermeidliche Urteile darüber gefällt werden, „was als verbesserungswürdiger Zustand
der Lebenswelt von Adressaten Sozialer Arbeit gilt“ (Oelkers/Steckmann/Ziegler
2007, S. 239), dann wird man schnell danach fragen, woran diese Werturteile zu messen
sind.
So weist Scherr darauf hin, dass „die Frage, unter welchen Bedingungen soziale Hilfen
erforderlich sind, [. . .] sich ohne normative Maßstäbe nicht beantworten“ lässt (2007, S. 72).
Daher ist die „zentrale Bedeutung, die Normfestlegungs- und Normbegründungsfragen
in der Sozialen Arbeit zukommt, [. . .] dem Umstand geschuldet, dass sie als pädagogi-
sche Praxis ein Unternehmen darstellt, das augenscheinlich nicht ohne wertende Begriffe
auskommen kann und ohne eine Formulierung von Zielen kaum zu denken ist“ (ebd.,
S. 239). Dies bedeutet also, dass das Vorhandensein eines normativen Bezugsmaßstabes
für die Soziale Arbeit von essentieller Wichtigkeit ist, wie durch den Verweis auf Brunk-
horst/Otto (1989) in Unterkapitel 2.1 bereits herausgestellt wurde. Da nun besonders
die „Forschung im Bereich der Behindertenhilfe, stärker als in anderen Bereichen der
Sozialen Arbeit, von normativen Ansprüchen (politischer oder ethischer Natur) geprägt
ist“ (Kulig/Theunissen 2010, S. 540), scheint somit auch hier ein derartiges normatives
Bezugsmaß unabdingbar zu sein. Besonders deutlich lassen sich diese normativen Rück-
bindungen durch die Reflexion der verschiedenen Behinderungsmodelle erkennen (siehe
entsprechend späteres Unterkapitel, S. 15), in denen es generell um das normgebundene
Verhältnis zwischen dem Menschen mit Behinderung und seiner Umwelt geht.
Diese Ausführungen machen klar, dass es einer Überwindung dieser normativen Blindstelle
bedarf. Dennoch ist das „normative Profil der Sozialen Arbeit [. . .] allerdings bislang
bestenfalls unscharf erkennbar“ (Oelkers/Steckmann/Ziegler 2007, S. 239) und die
Diskussion darüber lange vernachlässigt worden (Oelkers/Feldhaus 2011, S. 69).
Das mag unter anderem5 auch daran liegen, dass ein Verweis auf eine objektive Bezugsnorm
5 Nicht auszuklammern ist an dieser Stelle sicherlich auch, dass die Vernachlässigung des Normativitäts-
problems in der Kritik an einer „in der Tradition obrigkeitsstaatlicher Sozialfürsorge stehenden Soziale[n]
Arbeit“ (Oelkers/Feldhaus 2011, S. 71) begründet liegt. Darin wird der Sozialen Arbeit vorgeworfen,
sie richte sich zu sehr nach „gesellschaftlich dominante[n], überkommene[n] Wertvorstellungen“ (ebd.).
Siehe auch Thiersch (1992, S. 217ff.; u.a.) zur ideologiekritischen Wende.
2.3 Normativität 10
letztlich nicht unheikel bleibt, da sehr schnell der Vorwurf des Paternalismus6 heraufbe-
schwört werden kann. Denn schließlich ist ein „zentrales Problem Sozialer Arbeit [. . .]
das der prinzipiellen wie konkreten Begründbarkeit paternalistischer Interventionen“7
(Oelkers/Feldhaus 2011, S. 75) in Bezug auf ihr professionelles Handeln. Trotz alledem
kann der Gegenstandsbereich der Sozialen Arbeit seiner „unabwendbar normativ rückge-
bundene[n] Bestimmung“ (ebd., S. 73) jedoch nicht entgehen. Es muss daher im Zentrum
des sozialpädagogischen Interesses liegen, eine moralisierende und „eingreifende Normali-
sierungsarbeit“ (ebd., S. 71) zu unterbinden, in dem eine „willkürliche[. . .] Setzung solcher
Maßstäbe“ (ebd., S. 79) vermieden wird. In seinen Ausführungen zur advokatorischen
Ethik8 hat Brumlik versucht, die Paternalismusdebatte für die Erziehungswissenschaft
aufzuarbeiten und darzulegen, wann und wie auf legitime pädagogische Art und Weise an-
stelle eines Menschen gehandelt werden kann. Nämlich dann, „wenn es um die Herstellung
von Persönlichkeit bzw. Mündigkeit“ von Personen geht, welche sich noch nicht oder nicht
mehr selbstbewusst oder verantwortlich verhalten können (Brumlik 1992, S. 164f.).
6 „Paternalism is the interference of a state or an individual with another person, against their will, and
defended or motivated by a claim that the person interfered with will be better off or protected from
harm“ (Dworkin 2010).
7 Vgl. dazu auch die Ausführungen von Brumlik (1990) zur Frage nach der Legitimierbarkeit sozialer
Dienste.
8 „Advokatorisch ist eine Ethik, wenn sie die Gültigkeit ihrer Normierungsvorschläge nicht an die
Zustimmung oder Ablehnung der von diesen Normierungsvorschlägen betroffenen Individuen bindet.
Demnach ist die Richtigkeit von Empfehlungen oder Imperativen bezüglich des Handelns bestimmter
Personen nicht von deren faktischer Einsicht, sondern von der Wahrheit des entsprechenden ethischen
Systems anhängig“ (Brumlik 1992, S. 110).
3 Die Behindertenhilfe als Handlungsfeld der
Sozialen Arbeit
Die in dieser Arbeit eingenommene sozialarbeiterische Perspektive auf das Handlungsfeld
der Behindertenhilfe wurde einleitend bereits in groben Zügen dargestellt, bedarf jedoch
noch einer vertiefenden Abhandlung.
Nach Röh stellt die Behindertenhilfe „ein weiteres rein qualitativ bedeutsames Hand-
lungsfeld für die Soziale Arbeit“ dar, wenngleich „bislang eine deutliche Konturierung des
professionellen und disziplinären Beitrages der Sozialen Arbeit“ (2009b, S. 7) diesbezüglich
fehlt. Auch Leiprecht (2011, S. 24) verweist darauf, dass man den Eindruck gewinnen
kann, „der Diskurs zu den Verbindungs- und Trennungslinien zwischen Sozialpädago-
gik/Sozialarbeit und Sonderpädagogik/Rehabilitationspädagogik [sei] noch nicht sehr viel
weiter gekommen“.1
Dennoch erscheint es zulässig, die Behindertenhilfe als Handlungsfeld der Sozialen Arbeit
zu begreifen, wenn man anerkennt, dass „die zentralen Aufgabenbereiche der Sozialen
Arbeit in Hilfen zur Lebensbewältigung und zur gesellschaftlichen Integration sowie der
Schaffung von Zugangsgerechtigkeit“ liegen (Loeken 2010, S. 364).2 Denn dadurch lassen
sich „große Affinitäten zu aktuellen Zielen der Behindertenhilfe“ (ebd.) aufzeigen. Somit
scheint es nicht nur vor dem hier soeben skizzierten Hintergrund, sondern auch und vor
allem in Bezug auf die Diskussionen um die Große Lösung „zunehmend wichtig, Behin-
derung als Querschnittthema verschiedener Disziplinen und Hilfesysteme zu verstehen“
(ebd.). Loeken verweist vor diesem Hintergrund auch auf die „Entwürfe einer diversitäts-
bewussten Sozialpädagogik, die das Thema Behinderung mit in den Blick nehmen“ (ebd.).
Dies geschieht im Rahmen der „Auseinandersetzung um den Umgang mit Differenz und
Diversity“ (ebd.; vgl. dazu auch Lamp 2007, 2010; sowie Leiprecht 2008, 2011). Unter
1 Forscht man diesbezüglich weiter, so entdeckt man, dass Ideen der Annäherung von Sozialer Arbeit
und Behindertenhilfe bereits im Jahr 1927 aufkamen. Dort war es beispielsweise in der Berliner
Heilpädagogischen Woche ein Anliegen, die „sozialpädagogische Bedeutung der Heilpädagogik und ihre
Wichtigkeit für die gesamte Pädagogik darzulegen“ (Fuchs 1927, S. 342ff.). Tatsächlich nahm dort
keiner der Beteiligten auch nur ansatzweise eine integrationspädagogische Perspektive ein (vgl. ebd.).
2 Diese Aussage bewegt sich im übrigen ganz im Sinne der Traditionslinie nach Mollenhauer, wonach
die Soziale Arbeit grundsätzlich zuständig sei für die „Eingliederung des Einzelnen in den sozialen
Zusammenhang“ (1959, S. 131).
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einer diversitätsbewussten Sozialen Arbeit wird „eine Dachkonstruktion zur Orientierung,
deren tragende Säulen die Perspektive der Antidiskriminierung, die Intersektionalität
und die Subjektivierung sind“, verstanden (Leiprecht 2011, S. 40). Auch geht es neben
anderem darum, den beiden Professionen der Sozialen Arbeit und der Behindertenhilfe die
gegenseitige Annäherung zu ermöglichen, indem „die Möglichkeit zu einer Kooperation
mit [. . .] [der] Sonderpädagogik verbessert“ (ebd.) werden soll.
Theunissen stellt für die Behindertenhilfe heraus, dass sich für sie „die Notwendig-
keit der Neujustierung ihrer Arbeit [ergibt]“. Daher muss „sie sich von ihrem bisherigen
institutionsbezogenen Denken, Planen und Handeln verabschieden“ (2011, S. 166). Ei-
ne enge Verbindung von Sozialer Arbeit und Behindertenhilfe lässt sich auch feststel-
len, wenn man den Blick auf die Geschehnisse in der Praxis richtet. Denn klassische
Konzepte aus der Sozialen Arbeit wie Empowerment (Kulig/Theunissen 2006), Case-
Management (Roters/Möller 2006; Hollander/Mair 2006), Sozialraumorientierung
(Franz/Beck 2007; Seifert 2009; Theunissen 2011) oder Lebensweltorientierung
(Grunwald/Thiersch 2006), finden auch innerhalb der Behindertenhilfe ihre Anwen-
dung.
Vor diesem Hintergrund der Überschneidungen der Berufsfelder, lässt sich die Behinder-
tenhilfe innerhalb der Sozialen Arbeit nun verorten. In den folgenden Abschnitten soll auf
bedeutsame Schwerpunktthemen in der Behindertenhilfe eingegangen werden.
3.1 Kurzer historischer Exkurs zu den Wurzeln der Behindertenhilfe
Die heutige Behindertenhilfe hat eine sehr lange und vor allem auch beschwerliche Ver-
gangenheit hinter sich, deren Sozialgeschichte auch als eine der Aussonderung bezeichnet
werden kann (vgl. Jantzen 1982). Neben dem Begriff der Behindertenhilfe kursieren
parallel alternative Bezeichnungen wie beispielsweise Heil-, Behinderten- oder Sonderpäd-
agogik.3 Diese Begriffe haben gemeinsam, dass sie jeweils die unterschiedlichen Traditionen
und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen widerspiegeln (Loeken 2010, S. 361). Heilpäd-
agogik, der älteste dieser Begriffe, wurde erstmalig von Georgens/Deinhardt in den
Jahren 1861/1863 wissenschaftlich reflektiert (1979). Der heute verbreitete Begriff der
Sonderpädagogik wurde durch den Aufbau des Sonderschulsystems in den 1960er Jahren
geprägt (vgl. Bergeest 2002, S. 17). Ende der 1970er Jahre gewann der Begriff Behinder-
tenpädagogik vermehrt an Bedeutung und steht für den Versuch, „die von der Wissenschaft
geforderte Vereinheitlichung der Begrifflichkeit zu leisten“ (ebd.).
Gesellschaftshistorisch gesehen, wurden Menschen mit Behinderung immer wieder mit
3 Diese Aufzählung ist sicherlich nicht abschließend und soll lediglich das Nebeneinander verschiedener
Begrifflichkeiten verdeutlichen.
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defizitorientiertem Denken und zum Teil auch unrealistischen Wiederherstellungs- und
Normalitätserwartungen konfrontiert (vgl. Bergeest 2002, S. 19). Stigmatisierende Be-
grifflichkeiten wie „Krüppel“ (Würtz 1921) für Menschen mit körperlicher Behinderung
oder „Schwachsinniger“ bzw. „Idiotie“ für Menschen mit geistiger Behinderung (Störmer
2006, S. 21) waren bis Anfang des 20. Jahrhunderts noch sehr gebräuchlich.
Besonders spät verloren insbesondere Menschen mit geistiger Behinderung die Etiket-
tierung der Bildungsunfähigkeit. Denn erst in den frühen 1960er Jahren entstanden die
ersten Bildungspläne für eine Sonderschule mit eigenständigem Bildungsauftrag für Kinder
und Jugendliche mit geistiger Behinderung (vgl. Lindmeier/Lindmeier 2006, S. 44).
Dafür waren besonders die Bemühungen der 1958 von Fachleuten und Eltern gegründeten
Lebenshilfe4 ausschlaggebend. Alle zuvor gemachten Fortschritte5 wurden dann spätestens
durch die Programme zur Vernichtung lebensunwerten Lebens im Dritten Reich wieder
rückgängig gemacht (vgl. dazu Klee 1983).
Es würde allerdings den Rahmen dieser Arbeit bei weitem überschreiten, die Entwicklung
der einzelnen Fachrichtungen und Behinderungsformen6 innerhalb der Behindertenhilfe
im Detail zu skizzieren. Es lässt sich dennoch zusammenfassend sagen, dass Menschen
mit Behinderungen, und besonders diejenigen mit geistiger Behinderung, tendenziell erst
sehr spät einen gewissen Grad an gesellschaftlicher Akzeptanz und Bildungsfähigkeit
zugesprochen bekommen haben.
3.2 Zur Inklusionsdebatte
Die Beschäftigung mit der historisch gewachsenen Situation von Menschen mit Behinderung
sowie mit gesellschaftlichen Teilhabebemühungen führt sehr schnell hin zur Inklusionsbe-
wegung, welche in diesem Abschnitt kurz umrissen werden soll.
4 [online] URL: http://www.lebenshilfe.de/50_jahre_lebenshilfe/index.php, [Stand 03.09.2011].
5 Allzu groß waren diese Fortschritte jedoch auch nicht. Denn auch vor den Nationalsozialisten gab es
wohl etablierte Denk- und Verhaltensmuster, die mit der Entwertung und Entwürdigung von Menschen
mit Behinderung zu tun hatten. Das weit verbreitete Denken in Kategorien der Brauchbarkeit und
Arbeitsfähigkeit erfuhr im Dritten Reich jedoch einen neuen traurigen Höhepunkt (vgl. Dörner 2006,
S. 27; sowie Störmer 2006, S. 21).
6 Z.B. Hörbehinderung, Sehbehinderung, körperliche Behinderung, psychische Behinderung, komplexe bzw.
mehrfache Behinderung und geistige Behinderung. Im Rahmen des Ausbaus des Sonderschulwesens
wurde die Kategorie der Lernbehinderung erst später entwickelt (vgl. Bösl 2010, S. 7).
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Durch den Begriff der Inklusion7 werden „Prozesse der umfassenden strukturellen [Hervor-
gehoben im Original, Anm. d. Verf.] Veränderung von regulären Lern- und Lebenszusam-
menhängen, von bestehenden sozialen und gesellschaftlichen Systemen [beschrieben], so
dass Menschen mit Beeinträchtigungen und andere benachteiligte Gruppen gar nicht erst
aus Regelsystemen ausgesondert werden“ (Stein 2008, S. 361). Damit soll sich der Begriff
der Inklusion deutlich von dem zuvor verwendeten Begriff der Integration unterscheiden,
durch welchen lediglich „Prozesse der (Wieder-)Eingliederung zuvor aus Regeleinrichtun-
gen ausgesonderter Menschen“ (ebd.) beschrieben werden. Durch den (neuen) Begriff der
Inklusion soll somit vermehrt der Fokus auf die ganzheitliche Teilhabe eines Menschen mit
Beeinträchtigung an der gesamten Gesellschaft mit all ihren Facetten gerichtet werden, als
dies bisher der Fall war.8
Am Inklusionsbegriff wird jedoch häufig dessen Unbestimmtheit kritisiert. So haben Lie-
sen/Felder bereits 2004 (vgl. S. 24) gefordert, etwas nicht als neu zu verkaufen, wenn es
gar nicht neu ist. Auch Theunissen mahnt, trotz Argumentation für die Inklusion, dass
der Begriff einer Erhöhung des theoretischen Gehaltes und des Gebrauchtwertes bedarf
(2006, S. 17/22). Und dabei geht der Begriff der Inklusion letztendlich weit über den
Bereich Schule hinaus (vgl. ebd., S. 24). Sich einreihend in diese Kritik, hat Winkler
in einem Vortrag hervorgehoben (2010, S. 3), dass „Inklusion [. . .] wohl schon eine Art
Container-Begriff zu sein [scheint], der viele Problemstellungen und Sachverhalte unter sich
fassen lässt“, wodurch dieser Begriff „modisch und daher letztlich wirkungslos“ zu bleiben
drohe. Es scheint also einiges dafür zu sprechen, für mehr inhaltliche Konkretisierung des
Inklusionsbegriffs zu plädieren und Lösungsvorschläge dafür zu liefern.
Außerdem lohnt es bei einer inklusiven Betrachtungsweise ebenso nachzufragen, wie es
hier um die Individualität und die reale Entscheidungsfreiheit des Einzelnen steht. Das
heißt, ist Inklusion – und wenn ja, in welchem Maße – auch immer von den Menschen mit
Behinderung selber gewünscht (vgl. Röh 2009b, S. 15; Klauß 2006, S. 9)?
7 Auf die Argumentation mit Hilfe des systemtheoretischen Zugangs nach Luhmann (1995) soll hier
absichtlich nicht weiter eingegangen werden. Einige Vertreter plädieren wegen eines differenzierteren
Inklusionsbegriffs (vgl. Röh 2009a, 2009b; Kulig 2006; Wansing 2006) dafür, andere verweisen bei dem
Code Inklusion/Exklusion auf dessen analytische anstatt normative Ausrichtung (Scherr 2008, S. 83).
Besonders die fehlende normative Aussagekraft (vgl. auch Oelkers/Steckmann/Ziegler 2007, S.
241f.) lässt die luhmannsche Systemtheorie zumindest für den hier thematisierten Gegenstandsbereich
jedoch als unzureichend erscheinen.
8 Vgl. den Beitrag von Theunissen (2011, S. 156ff.) für eine ausführlichere Darstellung und Unterscheidung
der beiden Leitprinzipien Integration und Inklusion.
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3.3 Das Phänomen der Behinderung – Modelle und Definitionen
Für die bessere Verortung des Phänomens Behinderung innerhalb der Gesellschaft, ist eine
vorige Zuwendung zu den Begriffsdefinitionen unerlässlich. Denn es kursieren zahlreiche
Modelle von Behinderung, welche unterschiedliche Schwerpunkte setzen und einen ebenso
unterschiedlichen Behinderungsbegriff verwenden. Zunächst scheint es, als werde üblicher-
weise zwischen Beeinträchtigung (impairment) und Behinderung (disability) unterschieden.
Schaut man jedoch etwas genauer hin, so ist es wesentlich schwieriger, hier eine klare Trenn-
linie zu ziehen (vgl. Terzi 2004, S. 151f.). Vor allem die Phänomene Lernbehinderung und
geistige Behinderung lassen die „Verflochtenheit und Komplexität physischer, psychischer
und sozialer Bedingungsfaktoren deutlich [werden], die es letztlich als unzureichend und
unzulässig erscheinen lassen, sie lediglich von einer bestimmten (einseitigen) Klassifikation
und Terminologie erklären zu wollen“ (Speck 1998, S. 214). Daher wäre es auch ein wenig
zu kurz gegriffen, bei der Definition von Behinderung lediglich auf die Regelungen in §2
des SGB IX zu verweisen.
Für die in dieser Arbeit behandelte Thematik erscheint es daher vorteilhaft, zwischen
leichten und schweren Graden von Behinderung zu unterscheiden (vgl. Eurich 2008, S.
34f.). Wie noch zu sehen sein wird, erfordern besonders schwere Formen von Behinderung
(wie z.B. geistige oder komplexe Behinderungsformen) eine sehr akribische Argumentation
in Bezug auf die hier behandelten Bedarfsbegründungen. In den nun folgenden Abschnitten
sollen nun die historisch bedeutsamsten Modelle zur Erfassung des Behinderungsbegriffs
vorgestellt und kritisch beleuchtet werden.
3.3.1 Medizinisches Modell
Norma&ve	  und	  individualisierende	  
Zuschreibungsperspek&ve
Beeinträch&gung	  
(impairment)
und
Behinderung
(disability)
als	  Problem	  des	  
betroffenen
Individuums
Abbildung 3.1: medizinisches Mo-
dell (eigene Darstellung)
Das sogenannte medizinische Modell (vgl. Abbildung
3.1) geht auf die International Classification of Im-
pairments, Disability and Handicaps (ICIDH) der
World Health Organization (WHO) aus den 1980er
Jahren zurück. Es attestiert dem betroffenen Men-
schen aufgrund der vorliegenden Beeinträchtigung
ein individuelles gesundheitliches Problem und wird
daher oft auch „Individuelles Behinderungsmodell“
genannt (vgl. Terzi 2004, S. 142f.). Aus einer Beein-
trächtigung folgt unweigerlich eine Behinderung (d.h.
die Unmöglichkeit, bestimmte Tätigkeiten ausführen
zu können) als Ergebnis medizinischer Pathologie.
Dieses Modell ist streng normativ ausgerichtet, da
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es die behinderungsbedingte Abweichung von der Norm besonders betont. Aus diesem
Grund wird dieses Modell bis heute sehr stark kritisiert. Es wird bemängelt, dass es durch
die starke Normativität Exklusionstendenzen eher noch verstärkt und soziale oder andere
Faktoren unberücksichtigt lässt (vgl. Waldschmidt 2005, S. 15ff.). Im Unterschied zum
Normativitätsbegriff, wie er in den vorangegangenen Abschnitten in Bezug auf die Soziale
Arbeit herausgestellt wurde, geht es hier jedoch nicht um eine Begründungsnorm als
Bezugspunkt, sondern eher um ein Angleichen an eine Norm.
3.3.2 Kritik am „klinischen Blick“ – das soziale Modell
Dichotomie	  -­‐	  ohne	  kausalem	  
Zusammenhang	  beider	  Ebenen
Behinderung	  
(disability)
●	  Soziale	  Benachteiligung,
	  	  	  entstanden	  im	  
	  	  	  sozialkulturellen	  Diskurs
Beeinträch9gung	  
(impairment)
●	  medizinische	  Pathologie
●	  natürliches	  biologisches	  
	  	  	  Phänomen
Abbildung 3.2: soziales Modell (eigene Darstellung)
Der Behinderungsbegriff, welcher
dem sozialen Modell zugrunde
liegt, entstand aus Kritik am me-
dizinischen Modell und dessen be-
schränktem normativen und indi-
vidualisierenden Blickwinkel (vgl.
u.a. Oliver 1990, 1996; Shakes-
peare 1998; Thomas 2002). Das
soziale Modell (Abbildung 3.2)
geht von einer Dichotomie zwi-
schen der medizinisch diagnosti-
zierbaren Schädigung bzw. Beein-
trächtigung (impairment) und der
daraus resultierenden sozialen Be-
nachteiligung (disability) aus. Im Gegensatz zum „klinischen Blick“ (Foucault 1973) des
medizinischen Modells, ist hier Behinderung nicht das Resultat einer medizinischen Dia-
gnose, sondern Produkt sozialer Stigmatisierungsprozesse. Menschen sind nicht behindert,
sondern werden es erst durch erschwerende gesellschaftliche Barrieren. Das soziale Modell
wird auch oft als Paradigma der Disability Studies9 bezeichnet, welche diesen Ansatz
maßgeblich geprägt haben. Trotz Würdigung der gesellschaftlichen Errungenschaften und
dadurch ermöglichten besseren Partizipationschancen von Menschen mit Behinderung,
wird dieser Ansatz auch immer wieder kritisiert. Terzi (2004) hat in ihren Ausführungen
ein paar Schwachstellen ausgemacht, sieht ihre Kritik aber eher als wohlwollendes Vor-
anbringen des sozialen Modells. Zum Einen bemängelt Terzi den sehr materialistischen
Kern des Models (vgl. ebd., S. 145f.), welcher den Fokus lediglich auf die produktive und
9 Internationale Behindertenbewegung in den 1980er Jahren, vorzugsweise in den USA und GB. Ab etwa
2003 auch in der BRD (vgl. Hermes/Köbsell 2003).
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ökonomische Unverwertbarkeit von Menschen mit Behinderung richtet. Vor diesem Hinter-
grund ziele das soziale Modell eher auf die Abschaffung klassischer struktureller Barrieren,
wie z.B. der freie Zugang zu Gebäuden. Zum Anderen bewerte dieses Modell den Einfluss
sozialer und gesellschaftlicher Benachteiligung viel zu hoch. Dabei blieben andere wichtige
Faktoren (z.B. kulturelle Prozesse, Geschlecht etc.) außen vor (vgl. ebd., S. 145, 152,
155). Vor allem die Auswirkungen der Beeinträchtigung selber auf die Einschränkung von
Aktivitäten, verlieren unter der hohen Gewichtung der gesellschaftlichen Diskriminierung
an Wichtigkeit. Es sei daher erforderlich, Beeinträchtigung (impairment) neu zu denken
(vgl. ebd., S. 152). Denn, so das recht überzeugende Argument, „it would appear difficult
to understand why society would oppress and discriminate some individuals, if there were
no relation at all with a, perhaps wrongly, perceived initial state which they share“ (ebd.,
S. 150). Ohne einer zugrundeliegenden Beeinträchtigung gäbe es also keinen erkennbaren
Grund für die Gesellschaft, überhaupt ausgrenzend zu reagieren. Daraus schlussfolgert
Terzi „the need for a different framework, providing a more coherent basis for the under-
standing of impairment, disability, society and their reciprocal implications“ (ebd., S. 152).
Verwobenheit	  beider	  Seiten	  als	  Resultat	  gesellscha5lichen	  
Diskurses,	  allerdings	  auf	  zwei	  verschiedenen	  Ebenen
Behinderung	  
(disability)
●	  Soziale	  Benachteiligung,
	  	  	  entstanden	  im	  
	  	  	  sozialkulturellen	  Diskurs
Beeinträch?gung	  
(impairment)
●	  nicht	  natürlich,	  sondern	  
	  	  	  ein	  disziplinarmäch=ges	  
	  	  	  Diskursprodukt	  der	  
	  	  	  Medizin
Abbildung 3.3: Behinderungsmodell Foucault’scher
Prägung (eigene Darstellung)
Eine ähnliche Forderung zur
Neubestimmung von Beeinträchti-
gung ist bei der Kölner Professorin
Anne Waldschmidt (2007) zu
finden. Waldschmidt argumen-
tiert mit Foucault (vgl. 1978a,
1978b), dass nicht nur die Behin-
derung (disability) sondern auch
die Beeinträchtigung (impairment)
Produkt eines gesellschaftlichen
Diskurses sei, allerdings auf ei-
ner anderen Ebene. Demnach ist
Beeinträchtigung nicht natürlich,
sondern ein disziplinarmächtiges
Diskursprodukt der Medizin (sie-
he Abbildung 3.3). Aufgrund die-
ser „wirkmächtigen Naturalisierung von ‚impairment‘“, werde der Machtkampf um die
Bedeutung von Behinderung in der heutigen Gesellschaft nur noch auf der Ebene von disabi-
lity geführt (ebd., S. 121). Mit dieser Kritik schließt sich Waldschmidt den Ausführungen
der kanadischen Philosophin Shelley Tremain an (vgl. 2001, S. 623).
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3.3.3 Biopsychosoziales Modell
Die International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) ist ein Konzept
der World Health Organisation (WHO) und erhebt den Anspruch auf Integration des
medizinischen und des sozialen Modells (vgl. WHO 2005 sowie Bergeest 2002, S. 16) zu
einer insgesamt wesentlich umfassenderen Sichtweise von Behinderung, als es bisher der
Fall war. Diese Klassifizierung wurde, wie bereits in den Ausführungen zum medizinischen
Modell thematisiert, ursprünglich in den 1980er Jahren entwickelt (ICIDH) und zuletzt
im Jahre 2001 aktualisiert.10 Die ICF bezieht sich darin auf eine Klassifikation von
Gesundheit und deren Faktoren. Dazu werden Körpermerkmale, individuelle Merkmale
sowie gesellschaftliche Perspektiven berücksichtigt und in zwei Listen zusammengefasst: eine
Liste mit Körperfunktionen und -strukturen und eine mit Aktivitäten und Partizipation
bzw. Teilhabe. Eine Behinderung wirkt sich somit immer auf alle drei Bereiche aus, nämlich
als impairment, activity limitation oder participation restriction (siehe Abbildung 3.4). Da
die Funktionen und Behinderungen eines Individuums immer auch kontextbezogen sind,
bezieht die ICF diese Umweltfaktoren und personenbezogene Faktoren zusätzlich mit ein.
Kontex'aktoren	  
Umwel'aktoren
personenbezogene
Faktoren
Gesundheitsproblem
Gesundheitsstörung
oder
Krankheit
Par6zipa6on/Teilhabe	  
par'cipa'on	  
restric'on
Ak6vitäten
ac'vity	  limita'on
Körperfunk6onen-­‐	  
und	  Strukturen	  
impairment
Abbildung 3.4: biopsychosoziales Modell (ICF) der WHO (eigene Darstellung)
10 Die vorigen Entwürfe der ICF erschienen unter der Bezeichnung ICIDH-2 (vgl. WHO 2005, S. 2). Eine
deutsche Übersetzung der ICF wurde im Jahre 2005 publiziert (vgl. ebd.).
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In Deutschland ist die Anwendung des ICF in der Richtlinie über Leistungen zur me-
dizinischen Rehabilitation des Gemeinsamen Bundesausschusses (G-BA) vom 16. März
200411 geregelt. Im Gegensatz zum medizinischen und sozialen Modell, umfasst die ICF
eine weitere Spannbreite an (Körper-)funktionen einer Person, welche sich allerdings aus-
schließlich auf deren Gesundheit beziehen. Somit werden in der ICF andere Faktoren
(wie z.B. individuelle, sozioökonomische, etc.) nicht berücksichtigt (vgl. Mitra 2006, S.
242f., S. 246). Theunissen merkt an, dass die ICF an der Stelle unzureichend sei, wo
man es zusätzlich zur Behinderung mit sozialen Risikofaktoren bzw. Aspekten sozialer
Benachteiligung zu tun hat (2009, S. 28).
Im Rahmen der Vorstellung des ICF-Modells ist außerdem noch auf die sogenannte Zür-
cher Schule um Staub-Bernasconi, Obrecht, Geiser u.a. zu verweisen. Denn diese
vertreten mit der Zielsetzung einer sozialpädagogischen Theoriebildung und unter Verwen-
dung identischer Begrifflichkeiten ein sehr ähnliches prozessual-systemisches Paradigma.
Innerhalb dieses Ansatzes wird die Fachdisziplin Soziale Arbeit als Antwort auf die sozialen
Probleme verstanden, welche damals durch die Industrialisierung entstanden sind (vgl.
Staub-Bernasconi 1986, S. 4). Auf soziale Probleme als Dreh- und Angelpunkt der
Sozialen Arbeit hat Staub-Bernasconi noch zuletzt in ihrem Artikel „Soziale Arbeit
und soziale Probleme“ hingewiesen (2010, S. 267ff.). Generell entstünden diese Probleme
immer dann, wenn bestimmte menschliche Bedürfnisse nicht befriedigt werden können.
Staub-Bernasconi (2007) stützt sich dabei auf das von Obrecht (1996) weiterentwi-
ckelte Theoriemodell, welches nach biologischen, biopsychischen und biopsychosozialen
Bedürfnissen unterscheidet. Zur Problemintervention und -prävention wurde auf dieser
Basis letztlich das Systemistische Paradigma der Sozialen Arbeit als Handlungswissenschaft
(SPSA) entwickelt, welches großen Wert auf eine Theorie-Praxis-Verknüpfung legt. Als
philosophische Referenztheorie wird diejenige von Mario Bunge benannt (vgl. Staub-
Bernasconi 2010, S. 269f.).
Kritisiert werden kann an diesem theoretischen Modell, dass lediglich die biologische
Natur der Bedürfnisse dargestellt wird. Viele systemtheoretisch konzipierten Modelle,
die soziales Geschehen zu beschreiben versuchen, stammen ihrem Ursprung nach aus der
Biologie (Heiner 1995, S. 428). Und da sie zur Anwendung auf soziale und gesellschaftliche
Sachverhalte interpretiert werden müssen, sind sie damit bei allen Unterschieden nur eine
von vielen Interpretationsmöglichkeiten (ebd.).
Zudem läuft man bei zu vielen Handlungsvorschriften Gefahr, nicht mehr auf das Indivi-
duum eingehen zu können. Daraus kann resultieren, dass sich die Soziale Arbeit zuviel mit
sich selbst beschäftigt (Thiersch 1998, S. 294).
11 Vgl. [online] URL: http://www.dimdi.de/static/de/klassi/icf/index.htm, [Stand 05.09.2011].
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Außerhalb des theoretischen Rahmens kann der stark problemorientierte Definitionsprozess
aufgrund der gegebenen Stigmatisierungsgefahr auch unerwünschte Nebenwirkungen zur
Folge haben. Denn es ist unklar, ob sich diese Handlungsbemühungen nicht eher auf die
Beseitigung unerwünschter Störungen der gesellschaftlichen Ordnung als auf die lebens-
praktischen Probleme der Klienten beziehen (vgl. Scherr 2007).
Weiterhin spräche gegen eine hier vertretene partikulare Sichtweise, dass „die Bewältigung
der Lebensanforderungen und -aufgaben mißlingen [sic] kann und immer auch schon miß-
lungen [sic] ist . . .“ (Sahle 2003, S. 4) und dieses Schicksal in Zeiten der Individualisierung
jedem Individuum drohen kann. Wurde das gescheiterte Leben lange noch als indivi-
duelle und private Angelegenheit behandelt, so lassen die sozialpolitischen Umstände12
die Frage der individuellen Bewältigung vermehrt zu einer öffentlichen und gesellschaft-
lichen Angelegenheit werden (vgl. ebd., S. 5). Daraus resultiert, dass der Betrachtung
gesamtgesellschaftlicher Umstände bei der Bewertung von individuellen Problemlagen oft
nicht hinreichend nachgekommen wird (vgl. Kessl/Otto 2003, S. 68f. ebenso vgl. Dah-
me/Wohlfahrt 2009a, S. 50f.). Zuletzt unterstellt Scherr denjenigen wissenschaftlichen
Abhandlungen ein „fundamentales Theoriedefizit“, welche lebenspraktische Probleme als
Gegenstand der Sozialen Arbeit postulieren. Denn eine „Theorie der Lebensführung in der
modernen Gesellschaft“ sei nicht verfügbar (2007, S. 70).
3.4 Derzeitige Situation von Menschen mit Behinderung
In den vorangegangen Kapiteln wurde herausgearbeitet, welche Veränderungen sich auf
der Folie historischer Entwicklungslinien im Rahmen des Inklusionsgedankens vollziehen
und welche möglichen Fallstricke dabei zu beachten sind. Außerdem wurde auf die kon-
zeptuellen Begründungen eines Behinderungsbegriffs eingegangen und deren Vor- und
Nachteile diskutiert.
Im Umgang mit Menschen mit Behinderung – und dies ist besonders relevant für die hier
behandelte Thematik – scheint es offenbar gewisse historische Konstanten zu geben (vgl.
Stadler 2001, S. 99). Doch wie stellen sich diese Konstanten heutzutage dar?
In ihren Einschätzungen dazu gehen Dahme/Wohlfahrt (vgl. 2009b, S. 164ff.) davon
aus, dass Ökonomisierungsprozesse und ein neu aufgerollter Inklusionsdiskurs die Behin-
dertenhilfe erreicht haben. Vor diesem Hintergrund wird die Frage aufgeworfen, zu welchen
Leistungen für die behinderten Mitbürgerinnen und -bürger die Gesellschaft noch fähig
und vor allem bereit ist. Zielsetzung der vielfachen Veränderungen durch Ambulantisierung
in der Sozialpolitik seien allerdings „nicht die schon seit langem bekannten Integrationsbe-
12 Stichwort: Aktivierender Sozialstaat (vgl. Dahme/Trube/Wohlfahrt 2008).
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dürfnisse behinderter Menschen, sondern die absehbaren Kosten der Eingliederungshilfe“
(vgl. ebd., S. 165).
Auch Steckmann spricht von „Sättigungsvermutungen“ bezüglich der Behindertenhilfe
(2007, S. 100). Bislang13 waren Ungerechtigkeiten dermaßen offensichtlich, dass es keiner
ausführlichen Begründungen für den Ausbau von Unterstützungsleistungen bedurfte. In
Bezug auf die heutige Situation merkt Steckmann an, dass „weiter reichenden Ansprü-
chen und womöglich sogar dem Erhalt des Status quo in der öffentlichen Wahrnehmung
nicht mehr die gleiche Dringlichkeit zuerkannt“ (ebd.) wird, wie dies beispielsweise in
den 1960er und 1970er Jahren der Fall war. Denn der fraglos zu verzeichnende Erfolg der
Bemühungen um eine umfassende Integration von Menschen mit Behinderung wird nun
zum Anlass genommen, weitere Ansprüche nicht länger umstandslos und ohne ausführli-
chere Berechtigungsargumentation anzuerkennen (vgl. ebd.). Steckmann argumentiert
daher für einen stärkeren Geltungsanspruch des Unterstützungsbedarfs für Menschen mit
Behinderung. Solidarität sei zwar sehr wichtig, reiche alleine jedoch nicht aus (vgl. ebd., S.
109). Zudem müssten bisherige Konzepte der Selbstbestimmung – trotz Wertschätzung
dieser – wesentliche Verfeinerungen erfahren (vgl. ebd., S. 110; ebenso Eurich 2009, S.
9f.), da „Bedürfnisse kein objektiver Maßstab“ (Klauß 2006, S. 10f.) sind.
Liesen verweist darauf, dass die sozialethische Dimension der Behindertenhilfe14 „dra-
matisch unterbestimmt“ (2006, S. 223) bleibt. Dies bedeutet, dass die Behindertenhilfe
zwar strikte Gleichheit für Menschen mit Behinderung fordere, aber in letzter Instanz
nicht wirklich klar machen könne, „dass und wie Behinderte bei der Verteilung von Gütern
unter Bedingungen von Ressourcenknappheit zu berücksichtigen sind“ (ebd.).
Eurich (2009, S. 5) spricht sogar von der Notwendigkeit eines „grundsätzliche[n] Perspek-
tivwechsel[s]“, um Menschen mit Behinderung in die Position gleichberechtigter Koopera-
tionspartner innerhalb der Gesellschaft zu bringen. Denn die derzeitige Positionierung sei
so nicht hinreichend.
13 Siehe dazu den kurzen historischen Exkurs zur Behindertenhilfe in dieser Arbeit (S. 12).
14 Liesen verwendet im Originaltext übrigens den Begriff der Sonderpädagogik, welcher zu Vermeidung
von Begriffsverwirrungen hier sinngetreu ersetzt wurde.
4 Der Capability Approach
4.1 Entstehung und Grundsätze des Capability Approach
„What are people actually able to do and to be? What real opportunities are available
to them?“ (Nussbaum 2011, X Preface)
Der Capability Approach wird seit den 1979er Jahren vom indischen Ökonomen und
Nobelpreisträger Amartya Sen (vgl. z.B. Sen 1979, 1985) entwickelt und war zunächst
auf die Anwendungskontexte der Entwicklungspolitik ausgerichtet. Ursprünglich zielte der
Ansatz darauf ab, Lebensqualität und Wohlstand sachgerechter messen zu können, als es
in der utilitaristisch geprägten Wohlfahrtsökonomie bisher der Fall war (vgl. Steckmann
2007, S. 105f.). Mittlerweile findet der Capability Approach über die fachwissenschaftlichen
Grenzen hinaus breite und ernsthafte Anerkennung.
Die amerikanische Philosophin und Ethikerin Martha Craven Nussbaum arbeitete in den
1980er Jahren eng mit Sen zusammen und hat den Capability Approach um wesentliche
Bereiche erweitert. In Form einer universellen Liste der grundlegenden Ansprüche der
Bürgerinnen und Bürger versucht Nussbaum, die notwendigen Bedingungen für eine
annähernd gerechte Gesellschaft zu definieren. Dem zugrunde liegt die intuitive Idee der
Menschenwürde (siehe Nussbaum 2010a, S. 218f.). Vor allem die sehr humanistische
Betrachtungsweise macht ihren Ansatz für die hier diskutierte Thematik sehr attraktiv.
Nussbaum geht in ihrem Ansatz von zwei Ebenen aus: den menschlichen Funktionsweisen
(functionings) und den Verwirklichungschancen1 (capabilities). Jeder Mensch zeichnet
sich demnach durch das Ausüben gewisser Funktionsweisen aus, für die er sich mit gu-
ten Gründen selber entscheidet. Funktionsweisen bezeichnen also „tatsächlich realisierte
Zustände und Handlungen“ (Otto/Scherr/Ziegler 2010, S. 149). Mit der Idee der
Verwirklichungschancen bewegt Nussbaum sich noch einen Schritt weiter und nimmt
damit neben den subjektiven auch die objektiven Faktoren in den Blick. Denn hier geht
es „um die realen praktischen Freiheiten, sich für – oder gegen – die Realisierung von
1 In dieser Arbeit werden capabilities einheitlich als Verwirklichungschancen übersetzt, da dies der Sache
am besten angemessen scheint (vgl. Ziegler 2011a, S. 128). Ebenso sollen functionings im weiteren
Text mit Funktionsweisen übersetzt werden (vgl. Otto/Scherr/Ziegler 2010, S. 149). Vgl. auch
Nussbaum (1998, S. 209ff.) für eine ausführliche Darstellung dieser menschlichen Funktionsweisen.
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unterschiedlichen Kombinationen solcher Funktionsweisen selbst entscheiden zu können“
(vgl. Ziegler 2011a, S. 130). Dies impliziert vor allem, dass die jeweilige Person die
Realfreiheit2 hat, gewisse Funktionsweisen auch tatsächlich verwirklichen und umsetzen
zu können (capability to function). Das heißt, der Fokus wird auf die folgende zentrale
Frage gerichtet: Habe ich vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Kontextfaktoren und
Rahmenbedingungen tatsächlich die reale Möglichkeit, meine individuellen Vorstellungen
eines Lebensentwurfes umzusetzen?
Die Verwirklichungschancen können dabei grundsätzlich nicht gegeneinander verrechnet
werden (vgl. Nussbaum 2010a, S. 233). Außerdem gibt es kein „equalizing [of] all the
capabilities for everyone“ (Nussbaum 2010b, S. 78). Das heißt, es existiert kein Zwang
zum Tätigwerden. Mit dieser Offenheit kommt das Freiheitsmoment der Handlungsfreiheit
(agency) zur Umsetzung eines individuellen Lebensentwurfes besonders zum Tragen. Die
Liste von Nussbaum (vgl. 2000, 2006, 2011) besteht derzeit aus insgesamt zehn Verwirkli-
chungschancen (capabilities) (siehe Tabelle A.1 im Anhang auf S. 87). Als „working list“
deklariert, ist sie ausdrücklich „open-ended“ gehalten, zusammen mit der Aufforderung zu
weiteren Modifikationen und Erweiterungen (Nussbaum 2006, S. 166), vor allem durch
Vertreter der jeweiligen fachwissenschaftlichen Disziplinen. Auch Robeyns verweist noch
einmal darauf, dass es eine universelle und generelle Liste gibt, welche in eine mehr de-
taillierte und spezifische Liste übersetzt werden kann, um sie an den jeweiligen Kontext
anzupassen: „there is one universal general list that can be translated into more detailed
and specific lists to suit the context“ (2003a, S. 68).
So haben Maria Laura Di Tommaso und Mario Biggeri die Liste Nussbaums nach einem
Methodenvorschlag von Robeyns (2003b) adaptiert, um sie speziell für die Bedürfnisse von
Kindern nutzbar zu machen und um diesen vor allem auch den Status aktiv Handelnder
zuzugestehen (vgl. Leßmann/Otto/Ziegler 2011, S. 20). Während Di Tommaso
(2007) am Beispiel von Indien eine Liste mit insgesamt sieben Verwirklichungschancen
für Kinder in Entwicklungsländern formuliert, haben Biggeri et. al. (2006) insgesamt
14 Verwirklichungschancen herausgearbeitet, durch welche die Bedürfnisse generell von
Kindern in den Blick genommen werden sollen (siehe Tabelle A.2 im Anhang auf S. 88).
Zum Entwurf letzterer Liste wurden 200 Kinder im Alter von 11 bis 17 Jahren qualitativ
und quantitativ befragt, wobei Kinder zwischen 6-10 Jahren nicht präsent und Kinder
zwischen 11-14 Jahren mit einem Anteil von 34,6% unterrepräsentiert waren (vgl. ebd., S.
68/70). Außerdem variiert die Relevanz einiger Verwirklichungschancen je nach Alter und
Reife der Kinder (vgl. Abbildung A.1). Da Biggeris Ansatz eine hohe Relevanz für die
Thematik dieser Arbeit aufweist, soll darauf intensiver ab Kapitel 5 eingegangen werden.
2 Vgl. dazu den Verweis auf den Begriff der positiven Freiheit (Steckmann 2010, S. 98ff.).
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4.2 Kontraktualismus – Vertragstheorien als Ursprung des Capability
Approach
Um die theoretische Anschlussfähigkeit des Capability Approach für die Behindertenhilfe
jedoch eingehender beleuchten zu können, ist es zunächst notwendig, dessen Ursprünge
in den Gerechtigkeitstheorien zu erläutern. Denn nur so ist es möglich, die in diesem Zu-
sammenhang auch oft thematisierte Problematik der Grundgüterauswahl und letztlich die
mangelnde Berücksichtigung von Menschen mit Behinderung nachvollziehen zu können.3
Aufgrund des immensen Umfangs der Gerechtigkeitstheorien4 und deren Einflüsse, sollen
lediglich diejenigen dargestellt werden, auf welche Nussbaum mit ihren Ansatz- und
Hauptkritikpunkten Bezug nimmt. Da Nussbaum sich dabei maßgeblich auf die Gerechtig-
keitstheorie von Rawls bezieht, soll auch in dieser Arbeit ein entsprechender Schwerpunkt
gesetzt werden.
Die älteste Form von Theorien zur Gerechtigkeitsbegründung sind die Vertragstheorien
(Kontraktualismus), welchen die Idee des Gesellschaftsvertrages zu Grunde liegt. Dies
bedeutet, dass Gerechtigkeitsprinzipien im Rahmen eines Gedankenexperimentes durch
gemeinschaftliche Aushandlungen festgesetzt werden. Neben Hugo Grotius, Thomas
Hobbes, John Locke und Immanuel Kant, zählt John Rawls hier zu den bekanntesten
Vertretern. In seinen theoretischen Ausführungen werden immer wieder die Vorarbeiten der
übrigen oben genannten Autoren sichtbar. Rawls gehört aufgrund seiner sehr überzeugen-
den gerechtigkeitstheoretischen Darlegungen bis heute zu den anerkanntesten Vertretern
der Vertragstheorien. In seinem Werk Eine Theorie der Gerechtigkeit (1975)5, entwirft
Rawls das Konzept einer politisch-sozialen Grundordnung, welches auf dem Prinzip der
Gleichheit beruht.
In den Gerechtigkeitstheorien sind unterschiedliche Begründungen dafür zu finden, was die
Menschen überhaupt zu einem solchen Zusammenschluss motiviert. Dabei wird üblicher-
weise von einem Urzustand ausgegangen, den es zunächst zu definieren gilt. Der Ansatz
von Grotius ist in seinen Grundstrukturen sehr naturalistisch geprägt. Er geht davon aus,
dass sich aus der menschlichen Natur und ihrem ethischen Wert ableiten lasse, auf welche
Behandlung jeder Mensch gerechterweise Anspruch habe (zitiert nach Nussbaum 2010a,
S. 62). Diese naturrechtliche Argumentation von Grotius hat einen großen Einfluss auf
Nussbaums Begründungen des Capability-Ansatzes (vgl. ebd.).
3 Siehe dazu auch die Darstellung im Handbuch Ethik: Da die dortige „Gerechtigkeits-Bestimmung strikte
Gegenseitigkeit oder Reziprozität“ (Mazouz 2006, S. 371) verlangt, kann „man [. . .] nicht gerecht oder
ungerecht gegen Tiere, schwer geistig Behinderte oder kleine Kinder sein“ (ebd., S. 372).
4 Für eine ausführlichere Darstellung sei auf Kersting (2007) verwiesen.
5 Die englische Originalfassung erschien bereits im Jahre 1971 mit dem Titel A Theory of Justice.
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Hobbes hingegen ist der Meinung, dass der Naturzustand einem Kriegszustand gleicht,
dem die Menschen durch einen Gesellschaftsvertrag zu entkommen versuchen. Dazu
sei die Führung durch einen alleinigen mächtigen Souverän unabdingbar. (vgl. Hob-
bes/Schlösser/Klenner 2005, S. 104). Kants Vertragstheorie ist derjenigen Lockes
sehr ähnlich. Im Naturzustand besitzen alle Menschen den gleichen Grad an natürlicher
Freiheit und sind ebenso frei, gleich und unabhängig. Die Menschen verlassen diesen
Zustand letztlich, um die natürlichen Ansprüche in dauerhafte rechtliche Prinzipien zu
fassen und sie somit dauerhaft zu sichern (zitiert nach Nussbaum 2010a, S. 51ff., 80f.).
Rawls prozeduralistischer Gerechtigkeitstheorie liegen, in Bezug auf den Urzustand und
die Entscheidung diesen zu verlassen, folgende zwei Hauptannahmen zugrunde:
• die Vertragsparteien verfügen über die gleiche Macht und die gleichen Fähigkeiten
(Rawls 1975, S. 548f. 1998, S. 92f.).
• die Entscheidung, zu kooperieren, entsteht mit dem Ziel zum Verfolgen gegenseitiger
ökonomischer Vorteile, mit hohem Maß an Rationalität und prudentiellem Vorgehen
(Rawls 1975, S. 166f.) – und dies trotz Relativierung durch den Schleier des
Nichtswissens (vgl. ebd., S. 160, 171f., 638).
Diese Annahmen von Rawls, aus denen sich seine berühmten Gerechtigkeitsprinzipien
(vgl. ebd., S. 336f.) ableiten, bergen jedoch unüberwindbare Hindernisse, wenn es um die
gerechte Verortung von Menschen mit Behinderung geht. Denn da hier eine Gleichsetzung
der Gruppe der Vertragsparteien mit jener der Bürger stattfindet (vgl. Nussbaum 2010a, S.
35f. & S. 83), ergibt sich das schwerwiegende Problem, dass die Gruppe der Menschen mit
Behinderung (vor allem diejenigen mit schweren Formen, wie z.B. geistige oder komplexe
Behinderungen) niemals Teil der Vertragsparteien sein kann und bei der Bestimmung
von Gerechtigkeitsprinzipien auf das Wohlwollen der Vertragsparteien angewiesen ist.6
Diese Zusammensetzung der Vertragsparteien führt letztlich zu einer problematischen und
verzerrten Auswahl von Grundgütern (vgl. dazu auch Sen 1979).
6 Rawls (2003) greift in Gerechtigkeit als Fairneß. Ein Neuentwurf lediglich die Idee einer Versicherung
gegen zeitweilige Beeinträchtigungen auf. Weitere Änderungen müssten zu anderen Prinzipien als dem
Differenzprinzip führen bzw. es müssten andere Argumente dafür gefunden werden.
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4.3 Nussbaums Argumentationslinien zur Befähigung von Menschen mit
Behinderung
Martha Nussbaum hat sich in ihrem Werk Die Grenzen der Gerechtigkeit (2010a)7 beson-
ders der Ausschlussproblematik liberaler Gerechtigkeitstheorien in Bezug auf Menschen
mit Behinderung gewidmet. Dabei richtet sie ihren Fokus speziell auf Menschen mit einer
geistigen Behinderung (vgl. Nussbaum 2010a, S. 143, 162). Nussbaum sieht ihren Capa-
bility-Ansatz zwar als Kritik an Rawls, aber eher noch als wohlwollende Erweiterung von
dessen Theorie der Gerechtigkeit.
Nussbaum betont dabei besonders das moralische und altruistische Moment der Ver-
tragstheorien8 und arbeitet dieses weiter aus, indem sie vermehrt Wohlwollen, elementare
Geselligkeit und Mitleid hineinbringt (vgl. ebd., S. 131). Vor diesem Hintergrund verweist
sie vor allem immer wieder auf Rawls Schleier des Nichtswissens, welcher das Wissen der
Menschen innerhalb der Vertragspartei beschränken soll und damit bereits für moralische
Einheit steht (vgl. ebd., S. 88; vgl. Rawls 1975, S. 160, 638). Trotzdem sei zu bemängeln,
dass moralischen Betrachtungsweisen innerhalb der Vertragstheorien, welche dort in basa-
len Grundzügen zweifelsohne vorhanden sind, viel zu wenig Beachtung geschenkt wird.
Dies sei aber umso wichtiger, wenn es um Gerechtigkeitsbegründungen für Menschen mit
Behinderung geht.
Aus der Gegebenheit dieser moralischen Grundlagen folgert Nussbaum nun, dass bereits
„in der Würde unserer menschlichen Bedürftigkeit selbst [. . .] ein Anspruch auf Unter-
stützung begründet“ ist (2010a, S. 225). Dies bedeutet, dass die Fähigkeit, einen Vertrag
schließen zu können, keine notwendige Bedingung dafür ist, ein Bürger zu sein, dem Würde
und eine respektvolle Behandlung zu kommt (vgl. ebd., S. 37). Auch muss die Achtung
anderer nicht durch Produktivität verdient werden (vgl. ebd., S. 225). Verkürzt dargestellt
reicht es somit aus, ein Mensch zu sein, um einen grundsätzlichen Anspruch auf gerechte
und wohlwollende Behandlung zu haben. Wo aber liegt für nichtbehinderte Menschen nun
der Nutzen und der Vorteil, Menschen mit Behinderung gerecht zu behandeln und soziale
Kooperationen mit ihnen einzugehen?
Im Gegensatz zu den aus eher ökonomischen gegenseitigen Vorteilen handelnden Vertrags-
parteien des Kontraktualismus, wird durch Nussbaums Herleitung die Würde des Menschen
selbst zum Vorteil (vgl. 2010a, S. 174). Aus der Beziehung zu und dem Zusammensein
7 Die englische Originalfassung wurde bereits im Jahre 2006 unter dem Titel Frontiers of Justice:
Disability, Nationality, Species Membership veröffentlicht.
8 Jeder Mensch besitzt „eine aus der Gerechtigkeit entspringende Unverletzlichkeit, die auch im Namen
des Wohles der Gesellschaft nicht aufgehoben werden kann“ (Rawls 1975, S. 19). Diese Annahme
Rawls basiert also bereits sehr stark auf ethischen Normen.
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mit Menschen mit Behinderung entwächst somit der Vorteil, ein besseres Verständnis der
Menschheit und ihrer Vielfalt zu erlangen. Durch die wechselseitige Achtung und Rezipro-
zität kann sich zusätzlich ein neuer Blick auf ein Altern in Würde und auf unser eigenes
Älterwerden (vgl. ebd., S. 185f.) offenbaren. Laut Nussbaums Argumentation handeln
Menschen somit grundsätzlich aus Wertschätzung der Gerechtigkeit und aus moralisch
geprägtem Mitgefühl. Da diese moralische und soziale Dimension sozialer Kooperation
bereits von Anfang an betont wird, finden auch Menschen mit Behinderung von Beginn
an einen ihnen zustehenden Platz innerhalb dieses Gerechtigkeitsdiskurses (vgl. ebd., S.
220). Doch wie steht es um die Gruppe der Menschen mit schweren oder komplexen
Behinderungen, welche diese Verwirklichungschancen scheinbar nicht besitzen?
Zunächst einmal ist es grundsätzlich nicht gestattet, Verwirklichungschancen gegeneinander
zu verrechnen (vgl. ebd., S. 233), da dies letztlich zu einer willkürlichen Auswahl von
Verwirklichungschancen führen würde, wenn man nur einigermaßen plausible Argumente
anführte.
Vielmehr sind Verwirklichungschancen nicht nur als Mittel zu begreifen, sondern als
Möglichkeit, ein menschenwürdiges Leben zu führen (vgl. ebd., S. 226). Und bereits die
Fähigkeit zu anderen in Beziehung zu treten, macht einen Menschen menschlich (vgl. ebd.,
S. 261ff.). In diesem Zusammenhang wäre beispielsweise auf das Konzept der Basalen
Kommunikation nach Mall (2008) zu verweisen. Mall hat das Schlagwort der Unmöglich-
keit von Kommunikation (Watzlawick/Beavin/Jackson 1996) weiter differenziert und
weist daraufhin, dass Menschen mit komplexen Behinderungen sehr wohl kommunizieren
– allerdings nicht über „verbale oder sonstige, Symbole benutzende Kommunikationswei-
sen“ (Mall 2008, S. 92). Innerhalb seines Konzeptes beschreibt Mall die Nutzung der
vielfältigen körperlichen Verhaltensweisen wie z.B. des Atemrhythmus’ (vgl. ebd.), um
einen Kommunikationsaufbau mit Menschen mit komplexen Behinderungen zu initiieren.
Klauß nennt noch einige weitere Bespiele in der Fachliteratur, wie in einem „elementaren
Sinne Selbstbestimmung auch bei erheblicher kognitiver Beeinträchtigung möglich ist“
(Klauß 2006, S. 10).
Dennoch gibt es Situationen im Leben von Menschen mit komplexen Behinderungen, wo
diese mit ihren eigenen Fähigkeiten an ihre Grenzen stoßen. Obwohl Nussbaum generell
die freie Entscheidung jedes Menschen zum tatsächlichen Tätigwerden betont und daher
die Befähigung dazu in den Vordergrund stellt (vgl. ebd., S. 239), so können Menschen
mit schweren Behinderungen oft nicht selbständig die für sie richtigen Entscheidungen
treffen. „Aus diesem Grund gibt es zahlreiche Bereiche, in denen für viele dieser Menschen
die entsprechende Tätigkeit [functioning; d. Verf.] und nicht die Fähigkeit [capability; d.
Verf.] das angemessene Ziel ist“ (ebd., S. 241).
Als Hilfe zum Umsetzen dieser Funktionsweisen und zur Sicherstellung der individuellen
Bedürfnisse in allen Bereichen, ist auf die Vormundschaften (vgl. ebd., S. 270ff.) im Rahmen
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der gesellschaftlichen Fürsorge zu verweisen. Die Fürsorge stellt für Nussbaum das Marken-
zeichen einer in achtbarer Weise gerechten Gesellschaft dar (vgl. ebd., S. 235). Denn dank
der richtigen Fürsorge können alle Menschen zu den zentralen Verwirklichungschancen auf
der Liste befähigt werden (vgl. ebd., S. 265).
4.4 Bedeutung des Capability Approach für die Soziale Arbeit
Micha Brumlik (1992) merkte vor fast 20 Jahren an, die aristotelischen Ethiken seien
einer Theorie der Erziehung am angemessensten. Später (Brumlik 2002, S. 29ff.) verwies
er dann bereits in Ansätzen auf Nussbaum und war damit möglicherweise einer der ersten
in Deutschland, der sich um die Diskussion dieses Ansatzes innerhalb der Erziehungswissen-
schaften bemühte. Letztlich mag es jedoch Hans-Uwe Ottos Verdienst sein, den Capability
Approach für die Soziale Arbeit erschlossen zu haben, nachdem er sich lange Zeit zuvor mit
Hauke Brunkhorst zusammen (1989) „an der universalistischen Gerechtigkeitstheorie
von John Rawls abgearbeitet“ hat (Oelkers/Schrödter 2008, S. 44f.).
Eine der ersten Veröffentlichungen im sozialpädagogischen Handlungsfeld unter Berück-
sichtigung dieses Ansatzes, dürfte etwa die Studie von Schrödter und Ziegler (2007,
S. 29f.) sein mit dem Titel Was wirkt in der Kinder- und Jugendhilfe?. Zuletzt wurden
die Capabilities-Dimensionen zur Wirkungsforschung und Qualifizierung der Hilfen zur
Erziehung (HzE) in der Kinder- und Jugendhilfe herangezogen (Albus et. al. 2010).
Die steigende Berücksichtigung des Capability Approach in der Sozialen Arbeit begründet
sich letztlich wohl darin, dass der Ansatz sich „durch eine besonders große Nähe zu den
spezifischen Problemstellungen der Sozialen Arbeit“ (Oelkers/Steckmann/Ziegler
2007, S. 231) auszeichnet. Vor allem Antworten auf Fragen der sozialen Gerechtigkeit,
nach mehr Lebensqualität und nach der Überwindung des normativen Maßstabsproblems,
scheinen damit deutlich näher zu rücken. Und nicht zuletzt nimmt der Capability Approach
mit der Ermöglichung von Autonomie der Lebenspraxis ein klassisches Motiv Sozialer
Arbeit auf (Ziegler/Schrödter/Oelkers 2010, S. 307).
4.5 Adaptionsansätze des Capability Approach in
behinderungsspezifischen Kontexten
Bevor nun ein theoretisches Resümee für die Behindertenhilfe gezogen wird, sollen im
nun folgenden Abschnitt einige Adaptionsansätze des Capability Approach für behinde-
rungsspezifische Belange vorgestellt werden. Daran soll exemplarisch und ohne Anspruch
auf Vollständigkeit verdeutlicht werden, inwieweit fachwissenschaftliche Überlegungen
zur Nutzbarmachung des Ansatzes in der Behindertenhilfe bereits vorangeschritten sind,
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welche Schwerpunkte dabei gesetzt werden und welche Bedeutung dem Ansatz letztlich
beigemessen wird.
Um die ‚Pointe‘ bereits vorwegzunehmen: Der Capability Approach scheint in der theo-
retischen Fachdebatte der Behindertenhilfe bislang eher eine Randstellung einzunehmen.
Außerdem lassen sich die meisten Publikationen zu diesem Thema bevorzugt im nicht-
deutschsprachigen Raum finden.9 Neben den hier vorgestellten Adaptionen belassen es
einige andere Autoren auch bei einem weitestgehend unkommentierten Verweis (vgl. z.B.
Schäfers 2008, S. 335; Wagner 2011; Wansing 201110) auf den Capability Approach.
Vor allem Versuche zur konkreten empirischen Nutzbarmachung des Ansatzes scheinen in
der Behindertenhilfe bisher noch nicht unternommen worden zu sein.
4.5.1 Neubestimmung des Behinderungsbegriffs
Sophie Mitra hat versucht, den Capability Approach als Gerüst zur Neubestimmung des
Behinderungsbegriffs zu nutzen (vgl. Mitra 2006, S. 236ff.). Dabei werden insgesamt
große Parallelen zur ICF deutlich, da auch hier eine Liste mit menschlichen Funktionen
zur Anwendung kommt. Allerdings gibt es wichtige Unterschiede.11 Auffallend ist, dass
der Behinderungsbegriff hier auf zwei Ebenen zu finden ist: Auf der capabilities-Ebene
(potential disability) und auf der functionings-Ebene (actual disability). Beide Ebenen
werden zusätzlich durch eine Kombination aus folgenden drei Faktoren beeinflusst (siehe
Abbildung 4.1 zur grafischen Verdeutlichung):
1. den individuellen persönlichen Eigenschaften, wie z.B. Art der Beeinträchti-
gung, Alter, Rasse, Geschlecht usw. – z.B., wenn die Person durch beeinträchtigungs-
bedingte Schmerzen daran gehindert wird, das Haus zu verlassen.
2. den zur Verfügung stehenden individuellen Ressourcen, wie z.B. Vermö-
gen, Einkommen usw. – z.B. hohe finanzielle Belastung durch Behandlungen oder
Medikamente.
3. dem gesellschaftlichen Rahmen, d.h. sozial, ökonomisch, politisch und kulturell
– z.B. durch Stigmatisierung oder Diskriminierung.
Dieses Behinderungsmodell erhebt den Anspruch, individuelle Lebenserfahrungen und
Lebensentwürfe umfassender zu berücksichtigen als die herkömmlichen Modelle (vgl. ebd.,
S. 243), wobei die ICF aufgrund der Parallelen eher auszunehmen ist. Mitra schlägt
9 Vgl. [online] http://www.capabilityapproach.com/Thematic.php?grpcode=thematic3&groupid=
thematic, [Stand 21.10.2011].
10 [online] URL: http://web.ev-akademie-tutzing.de/cms/get_it.php?ID=1542, [Stand 17.10.2011].
11 Vgl. die Ausführungen zur ICF auf S. 18 dieser Arbeit.
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daher vor, die ICF als Spezifizierung des Capability Approach im Bereich der Gesundheit
zu betrachten (vgl. ebd.).
Da Mitras Arbeitsschwerpunkt in der Betrachtung der Arbeitssituation von Menschen
mit Behinderung liegt, ist dieser Ansatz sehr erwerbszentriert ausgerichtet und stützt sich
stark auf die eher ökonomischen Ausführungen von Amartya Sen.
Dennoch kann durch Mitras Ausführungen klar verdeutlicht werden, dass das Maß der
(finanziellen) Benachteiligungen von Menschen mit Behinderung tatsächlich um einiges
höher anzusiedeln ist, als es bislang durch herkömmliche Erhebungsmethoden herausgestellt
wurde. Dieser Effekt konnte auch für Menschen mit Behinderung in Großbritannien
nachgewiesen werden (Kuklys 2005a, 2005b, S. 200).
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Abbildung 4.1: Der Capability Approach zur Begriffsbestimmung von Behinderung (eige-
ne Darstellung)
Auch Terzi nutzt den Capability Approach im Rahmen ihrer Kritik am sozialen Modell
(2004) für eine präzisere Unterscheidung zwischen impairment und disability (2005, 2010):
„More precisely, impairment relates to possible restrictions in functionings, and disability
to the consequent limitations in capability“ (2010, S. 165). Eine derartige Unterscheidung
zwischen functionings und capabilities helfe dabei, Behinderung vermehrt als einen Aspekt
menschlicher Diversität zu verstehen (vgl. ebd.).
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4.5.2 Ergänzungsvorschlag der Capabilities-Liste
Barbara Fornefeld (2008, S. 179) hat den Capability Approach in Bezug auf Menschen
mit komplexen Behinderungen thematisiert und schlägt vor, die Capabilities-Liste wie
folgt zu ergänzen:
„Die Fähigkeit, sich aus responsivem Bezug mit Anderen und anderem zu
bilden.
Die Ermöglichung von Bildung für Menschen mit Komplexer Behinderung durch Schaf-
fung ‚bildender Verhältnisse‘ ist Aufgabe einer gerechten Gesellschaft und Bedingungen
für ein gutes Leben.“
Diese Ergänzung ist in Anlehnung an die phänomenologische und ganzheitliche Bildungs-
theorie von Ursula Stinkes (2008, S. 82ff.) entstanden mit der Intention, alle Fähigkeiten
von Menschen mit Behinderung anzuerkennen, auch wenn diese nicht immer direkt ersicht-
lich werden. Wie bereits im Verlauf dieser Arbeit angemerkt (vgl. Unterkapitel 3.1), ist
der besondere Fokus auf Bildung und Überwindung der Bildungsunfähigkeit vor allem his-
torisch bedingt. Daher stellt sich die Frage, ob Bildung – auch für Kinder und Jugendliche
mit Behinderung – nicht ohnehin bereits Berücksichtigung in der Capability-Liste findet
(vgl. Saito 2003; Unterhalter 2003; Terzi 2005, S. 218; Andresen/Otto/Ziegler
2010; Biggeri et. al. 2006, S. 66).
Insgesamt sieht Fornefeld (2008) den Capability Approach als richtungsweisend für „das
zukünftige Aufgabenfeld der praktischen und wissenschaftlichen Behindertenpädagogik“
an (2008, S. 181).
4.5.3 Bildungsgerechtigkeit im sonder- und inklusionspädagogischen Schulwesen
Lindmeier (2011) thematisiert in seinem Aufsatz die formale sowie die faire Chancen-
gleichheit im Bildungssystem und kritisiert daran, dass den ungleichen Bedingungen des
Aufwachsens zu wenig Beachtung geschenkt würde. Neben diesen sozialen Kontextfaktoren
seien aber auch die individuellen natürlichen Umstände eigentlich „unverdient [. . .] und die
daraus resultierenden Ungleichheiten deshalb unfair“ (ebd. S. 165). Von den natürlichen
Umständen sind diejenigen Kinder und Jugendlichen betroffen, welche „aus genetischen
bzw. anlagebedingten Gründen als weniger ‚begabt‘ gelten“ (ebd., S. 163). Dennoch werden
die Konzepte der Chancengleichheit unberechtigterweise als „Standardverständnis von
Bildungsgerechtigkeit“ verhandelt (ebd., S. 160), obwohl sie die benannten Gesichtspunkte
außer acht lassen.
Vor diesem Hintergrund plädiert Lindmeier für ein alternatives Verständnis von Bildungs-
gerechtigkeit, welches sich an der Schwellenkonzeption des Capability Approach orientiert.
Denn die Neutralisierung der sozialen und natürlichen Ungleichheiten läge im gesellschaft-
lichen Zuständigkeitsbereich. Besonders in der Frage nach mehr Bildungsgerechtigkeit
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im sonder- und inklusionspädagogischen Schulwesen, könne der Capability Approach sein
besonderes inklusives Potential entfalten. Denn da es nicht von Relevanz ist, „ob Schwie-
rigkeiten, ohne zusätzliche Ressourcen die Schwelle zu überschreiten, sozial oder biologisch
begründet sind“ (ebd., S. 175), können besonders Kinder und Jugendliche mit Behinderung
von dieser Konzeption profitieren.
4.6 Grenzen des Capability Approach
Trotz der weitreichenden Chancen, die sich durch den Capability Approach für Menschen
mit Behinderung ergeben können, soll hier auch auf dessen Grenzen verwiesen werden.
Da der Capability Approach eine Konzeption der minimalen sozialen Ansprüche zur
Verfügung stellt, definiert er somit nur den unteren Schwellenwert. Über das, „was die
Gerechtigkeit in bezug [sic] auf Ungleichheiten oberhalb des Schwellenwerts fordert“, sagt
er nichts aus (Nussbaum 2010a, S. 111). Und um nicht in „potentielle Uferlosigkeit“
zu verfallen, ist der Kernbereich der Verwirklichungschancen durch die Liste begründet
(Ziegler 2011a, S. 131).
Nussbaum hat bezüglich der Einbeziehung von Menschen mit Behinderung im Vergleich
zu früheren Werken bereits selber nachgebessert (vgl. z.B. Nussbaum 1998).12 Vormals
schrieb sie, ein Fehlen einer Verwirklichungschance wie z.B. „sich eine Auffassung des Guten
zu bilden [. . .].“ (ebd., S. 214), würde uns dazu veranlassen, ein Leben aufgrund dieser
Einschränkung nicht „für ein gutes menschliches Leben [zu] halten“ (ebd., S. 213). Für
diese Annahmen wurde Nussbaum bereits scharf kritisiert (vgl. Kuhlmann 2005, S. 158ff.;
Rösner 2002, S. 35ff.; Baylies 2002). Allerdings gibt es auch Gegenargumente. So merkt
Gröschke (2000, S. 138f.) an, es „wäre jedoch bedauerlich, wegen dieses substanziellen
Fehlurteils diesen konstruktiven Ansatz einer Ethik des guten Lebens zu diskreditieren“.
Denn so „kritikwürdig Nussbaums Bestimmungen aber sein mögen, sie sind nicht mit
dogmatischen Ansprüchen versehen“ (Steckmann 2007, S. 108). Und aus diesen Gründen
ist die Liste „ausdrücklich offen und revisionsfähig gehalten“ (ebd.).
In Bezug auf die Verwirklichungschancen und dem damit verbundenen stärkeren Gewicht
auf Verwirklichung eines selbstbestimmten und individuellen Lebensentwurfes, besteht
besonders die Gefahr von neoliberalen und aktivierenden (Miss-)Deutungen dieses Ansatzes.
So stellt Thilo Sarrazin (2010, S. 62f.) den Capability Approach beispielsweise auf eine
Stufe mit dem Fördern und Fordern-Konzept der Jobcenter im Rahmen des SGB II
und proklamiert, die dem Menschen inhärente Fähigkeit, sich selbst zu helfen, sei ein
12 Einen gewissen Einfluss auf diese Nachbesserungen hatte sicherlich auch die Philosophin Eva Feder
Kittay (vgl. z.B. 2010), da sie selber aufgrund ihrer von einer geistigen Behinderung betroffenen
Tochter für die Thematik sensibilisiert ist (vgl. Nussbaum 2010a, S. 300ff.).
4.6 Grenzen des Capability Approach 33
‚Freifahrtschein‘ , ihn seiner Freiheit und damit letztlich sich selbst zu überlassen. Außerdem
sei es im Grunde viel essentieller, durch Investitionen in Bildung und Qualifikationen
der „Armut im Geiste“ (ebd.) entgegenzutreten, anstatt rein materielle Unterstützung
zu leisten. Nicht unproblematisch wird diese Sichtweise, wenn dadurch das Wirken des
Wohlfahrtsstaates beeinflusst und die Vernachlässigung von finanziellen Ungleichheiten
legitimiert werden soll, ganz im Sinne von „hand-ups“ anstelle von „cash handouts“ (Lister
2004, S. 19ff. vgl. vor allem Giddens 2002).13
Nussbaums Ansatz wird zudem verdächtigt, sie bewege sich mit ihrer Schwerpunktsetzung
auf eine Konzeption des Guten „auf einen unangenehmen Paternalismus zu“ (Scherer
1993, S. 919). Steckmann (2010, S. 110f.) stellt diesbezüglich heraus, dass das „vorrangige
Kriterium für die Legitimität paternalistischer Interventionen [. . .] darin [besteht], dass
diese selbstbestimmungsfunktional sind“. Und dies träfe nicht nur auf die Soziale Arbeit14,
sondern ebenso auf Nussbaums Ansatz zu. Denn schließlich gibt es durch die Offenheit
der Liste, deren „kontinuierliche[. . .] Modifikationen und Revisionen“ (Nussbaum 2010a, S.
112ff.) sowie die Konstitution der Capabilities keinen Zwang zum Tätigwerden. Und mehr
noch, aufgrund „des pluralen Charakters der Befähigungsliste dürfte die Orientierung an
ihr [. . .] zu sehr differenzierten Argumenten für paternalistische pädagogische Eingriffe
führen“ (ebd., Steckmann 2010, S. 111). Diese Beschaffenheit zeigt ihre besondere
Relevanz für Menschen mit einer Behinderung, „bei denen das Selbstbestimmungsziel nicht
oder nur eingeschränkt erreichbar ist“ (ebd.). Zuletzt resümiert Steckmann, dass „der
bisweilen erhobene Paternalismusvorwurf keine ernsthafte Bedrohung für den Capability
Approach [Hervorgehoben im Original, Anm. d. Verf.] darstellt“ (ebd., S. 112). Letztlich
sieht Nussbaum selber den Capability Approach auch lediglich als Ansatz zur Ergänzung
bestehender Theorien und nicht als eigenständige Theorie an (vgl. Nussbaum 2010a, S.
104/111). Damit weist sie jeden Anspruch auf Vollständigkeit von sich. Auch deutet sie
explizit darauf hin, dass ihr Ansatz auf Intuitionen beruht (vgl. ebd., S. 122, vor allem auch
548ff.). Dies allerdings, so Nussbaum, sei auch bei den Vertragstheorien in der Gestaltung
des Vertragsverfahrens der Fall, so dass daraus kein signifikanter Unterschied entstehe
(vgl. ebd., S. 122/548ff.).
13 Vgl. auch Andresen/Otto/Ziegler (2010, S. 180ff.) für eine ausführliche Darstellung dieser neolibe-
ralen Deutungsmuster.
14 Vgl. dazu die Ausführungen zum Begriff der Normativität zu Beginn dieser Arbeit, besonders auch den
Verweis auf Brumliks Entwurf einer advokatorischen Ethik (S. 9).
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Die vorangegangenen Ausführungen haben gezeigt, dass sich die bisherigen Behinderungs-
modelle historisch zwar zweifellos verdient gemacht haben (vgl. Terzi 2004;Waldschmidt
2007), jedoch mit ihrem konzeptuellen Unterbau auch an ihre Grenzen zu stoßen scheinen,
wenn es um eine multifaktorielle Darstellung von Beeinträchtigung und Behinderung geht
(vgl. den Modellversuch von Mitra 2006, S. 236ff. sowie Terzi 2010). Zusätzlich scheint
es aktuellen Handlungsbedarf in Bezug auf zu rechtfertigende Unterstützungsansprüche für
Menschen mit Behinderung zu geben (vgl. Dahme/Wohlfahrt 2009b sowie Steckmann
2007), womit einige wichtige gerechtigkeitsethische Grundfragen zu klären wären.
Umso drängender ist aber vor diesem Hintergrund letztlich die Frage, welche Alternativen
sich für die Bedarfsbegründung für Kinder und Jugendliche mit Behinderung – auch und
vor allem in Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung des Inklusionsgedankens sowie die
Diskussion um die Große Lösung – tatsächlich anbieten. Doch welches Gerechtigkeitskon-
zept dient den Interessen von Menschen mit Behinderung und deren Forderung nach einer
inklusiven Gesellschaft am besten (vgl. Terzi 2004, S. 145, 152; Mitra 2006, S. 240)?
Für den Versuch einer weitestgehenden Klärung der hier aufgeworfenen Schwierigkeiten,
bietet sich der vorgestellte Capability Approach nach Martha Craven Nussbaum an, da
darin den spezifischen Bedürfnissen und Fähigkeitsprofilen von Menschen mit Behinde-
rung, und besonders denen mit einer geistigen Behinderung, von vornherein ein eigenes
Gewicht zugesprochen wird (vgl. Steckmann 2007, S. 107). Auch die fraglos vorhandenen
Limitierungen des Capability Approach scheinen keine ernsthafte Bedrohung für die An-
schlussfähigkeit in der Behindertenhilfe darzustellen. Die Bedeutung dieses Ansatzes für die
Soziale Arbeit konnte bereits klar herausgestellt werden (Unterkapitel 4.4). Verglichen mit
den dortigen zahlreichen Adaptionen des Capability Approach, scheint die Zustimmung von
Vertretern der Behindertenhilfe bislang jedoch eher verhalten auszufallen, obwohl aktuelle
Publikationen (vgl. Unterkapitel 4.5) den Anschein erwecken, als sei die anfängliche Kritik
an dem Ansatz mittlerweile weitestgehend versiegt und habe nun der Thematisierung
möglicher Vorzüge einen gewissen Platz eingeräumt.
Die potentielle Bedeutung des Capability Approach für die Behindertenhilfe soll daher
im Rahmen der sich nun anschließenden empirischen Untersuchung in Ansätzen näher
ergründet werden. Damit soll ein kleiner Beitrag zur Überprüfung der Anschlussfähigkeit
des Capability Approach in der Behindertenhilfe geleistet werden. Da hier Kinder und
Jugendliche im Fokus stehen, soll die Capabilities-Liste für Kinder nach Biggeri et. al.
(2006) als Bezugsreferenz genutzt werden. Dabei wird zu berücksichtigen sein, dass in
Biggeris Studie Kinder mit Behinderung augenscheinlich keine Berücksichtigung finden.
5 Empirische Untersuchung
5.1 Konkretisierung der Forschungsfrage
In den vorangegangenen Abschnitten dieser Arbeit wurde versucht, die Anschlussfähigkeit
des Capability Approach in der Behindertenhilfe als Handlungsfeld der Sozialen Arbeit
theoretisch zu ergründen. Dabei wurde herausgearbeitet, dass der Ansatz trotz der aufge-
zeigten und zweifellos vorhandenen Grenzen Potential in sich trägt, um einer alternativen
Bedarfsbegründung für Kinder und Jugendliche mit Behinderung dienlich sein zu können.
In einem nächsten Schritt ist es nun erforderlich, die empirische Überprüfung dieser An-
schlussfähigkeit vorzunehmen. Dafür lassen sich vor dem Hintergrund der theoretischen
Annahmen folgende zwei konkretisierte Forschungsfragen formulieren:
1. Welche Vorstellungen von einem guten Leben haben Kinder und Jugendliche mit
Behinderung und was ist ihnen dabei besonders wichtig? Um es mit dem Voka-
bular des Capability Approach zu formulieren: Welche konkreten Funktionsweisen
(functionings) sind zu beobachten?
2. Können die Bedürfnislagen der hier befragten Kinder und Jugendlichen mit Behin-
derung mithilfe des Capability Approach hinreichend abgebildet werden? Und ist es
somit zulässig, von einer Anschlussfähigkeit des Capability Approach für die Belange
der hier Befragten zu sprechen?
Dabei soll der Fokus zunächst einmal nicht auf die Überprüfung gerichtet werden, ob
diese Kinder und Jugendlichen mit Behinderung prinzipiell ein gutes Leben führen
und welche Verwirklichungschancen (capabilities) ihnen tatsächlich zuteilwerden.
Vielmehr geht es darum zu diskutieren, ob sich die Metrik der Verwirklichungschan-
cen (capabilities) nach Biggeri et. al. (2006)1 für eine genügende und berechtigte
Erfassung und Evaluation der lebenssituativen Belange – soweit diese hier erhoben
werden – der befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung eignen kann und
ob vielleicht bestimmte Spezifika oder Einschränkungen dabei zu beachten sind.
1 Bezugnehmend auf die Liste der Verwirklichungschancen für Kinder im Anhang (S. 88, Tabelle A.2).
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Die Auswahl der hier befragten Zielgruppe erfolgt nicht nach Kriterien der Repräsenta-
tivität, weswegen auch keine Zufallsstichproben gezogen werden. Vielmehr interessieren
typische Fälle von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung (vgl. Lamnek 2005, S. 384).
Folgende Fallkriterien erscheinen dabei untersuchenswert und werden im Rahmen dieser
empirischen Studie daher bei der Auswahl der Befragungszielgruppe zugrunde gelegt:
• Da hier die Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen in den Fokus gerückt wird,
sollten diese sich mindestens in der frühen bis maximal späten Kindheit bzw. frühen
Adoleszenz befinden. Dies erfordert daher die Teilnahme von Kindern und Jugendli-
chen im Alter von etwa sechs bis zwölf Jahren.2 Das Alter von fünf Jahren sollte
auf keinen Fall unterschritten werden, da Interviews in diesem Alter kaum schon
möglich sind (vgl. Heinzel 2000).
• Bei diesen Kindern und Jugendlichen muss notwendigerweise eine Behinderung
vorliegen. Es sollen daher Kinder und Jugendliche für diese Untersuchung in Frage
kommen, welche in Deutschland als behindert gelten (vgl. §2 SGB IX). Die Art und
der Schweregrad der Behinderung sind prinzipiell unerheblich.3 Eine einigermaßen
ausgewogene Auswahl von verschiedenen vorliegenden Behinderungsformen scheint
jedoch für einen besseren Überblick sinnvoll.
Für die konkrete Auswahl der Kinder und Jugendlichen mit Behinderung wurden letztlich
Eltern und Erziehungsberechtigte angesprochen, deren Kinder eine Kölner Grundschule
mit Gemeinsamem Unterricht von behinderten und nicht behinderten Kindern besuchen.
Diese Eltern und Erziehungsberechtigten erhalten zugleich Leistungen im Rahmen der
Eingliederungshilfe für Menschen mit Behinderung (nach § 53a, § 54 SGB XII). Ebenso
wurden Eltern und Erziehungsberechtigte um Mitarbeit gebeten, welche im Rahmen der
Hilfe zur Erziehung (§27 SGB VIII) von der heilpädagogischen Familienhilfe4 (§31 SGB
2 Vgl. Joswig (2003) zu den Phasen und Stufen in der kindlichen Entwicklung bzw. Havighurst (1972)
zu den einzelnen Entwicklungsaufgaben.
3 Aufgrund der Anlage dieser Untersuchung ist jedoch keine Befragung von Kindern und Jugendlichen
mit schwersten oder komplexen Behinderungen vorgesehen. Dies hätte wahrscheinlich eine gänzlich
nonverbale empirische Erhebung notwendig gemacht, welche wiederum eine grundsätzlich andere
Vorgehensweise erfordert hätte (siehe dazu die Anmerkungen zu weiteren Forschungsaufgaben in
Unterkapitel 6.2). In dieser Untersuchung wird es daher zunächst bei einem theoretischen Verweis auf
diese Zielgruppe belassen (siehe das Unterkapitel zu Nussbaums Argumentationslinien auf S. 26).
4 [online] URL: http://www.bmfsfj.de/Publikationen/spfh/14-Sozialpaedagogische-
familienhilfe-bei-besonderen-situationen-und-problemlagen/14-2-Sonstige-besondere-
situationen-und-problemlagen/14-2-8-familienhilfe-in-familien-mit-behinderten-
kindern.html, [Stand 05.10.2011].
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VIII) der Lebenshilfe in Bonn betreut werden und mindestens ein Kind mit Behinderung
versorgen. Der Kontakt zu beiden Institutionen erfolgte über berufliche und persönliche
Verbindungen, wobei die Befragten und deren Eltern oder Erziehungsberechtigten selber in
keinerlei verwandter, freundschaftlicher oder bekannter Beziehung zum Interviewer stehen.
Zu Beginn erhielten die Eltern oder Erziehungsberechtigten zunächst ein Anschreiben
mit einem kurzen Überblick über die Details der Befragung. Anhand dieser Informa-
tionen konnten sie sich freiwillig für oder gegen die Teilnahme entscheiden. Bei einer
Bereiterklärung zur Teilnahme, wurden die Eltern oder Erziehungsberechtigten gebeten,
die Einverständniserklärung sowie den Kurzfragebogen für einige demografische Daten
auszufüllen.
Letztlich wurde die Befragung mit fünf Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen sechs
und zwölf Jahren durchgeführt. Davon sind zwei Kinder vom Asperger-Autismus-Syndrom5,
eines vom Down-Syndrom6, eines von einer beinbetonten spastischen Hemiparese (vgl.
Bergeest 2002, S. 56ff.) und eine Jugendliche von einer mittelgradigen Intelligenzminde-
rung mit dissoziierter Intelligenz7 betroffen. Alle Befragungen fanden von Juni bis Juli
2011 in Köln und Bonn statt.
5.3 Paradigmen der empirischen Sozialforschung
Erst Ende des 19. Jahrhunderts entstanden die modernen Sozialwissenschaften in einem
von den Naturwissenschaften und ihrem quantitativen Forschungsansatz dominierten wis-
senschaftlichen Feld. Entscheidend vorangetrieben und wissenschaftlich fundiert „wurde
diese Vorgehensweise durch den Positivismus des Wiener Kreises in den 1920er Jahren und
durch den kritischen Rationalismus von Popper“8 (Bortz/Döring 2006, S. 302). Zuerst
durch den Werturteilsstreit Anfang des 20. Jahrhunderts (vgl. Weber 1951) und später
durch den Positivismusstreit in den 60er Jahren, entbrannte die „Auseinandersetzung über
die Frage nach Werten und gesellschaftlicher Verantwortung im Wissenschaftsbetrieb“
5 [online] URL: http://www.autismus-nordbaden-pfalz.de/asperger.htm, [Stand 18.10.2011].
6 [online] URL: https://www.ds-infocenter.de/html/dswasistdas.html, [Stand 18.10.2011].
7 Vgl. F71.- und F74.- der ICD-10-GM Klassifikation, [online] URL: http://www.dimdi.de/static/de/
klassi/diagnosen/icd10/htmlgm2012/block-f70-f79.htm, [Stand 18.10.2011].
8 Popper (1994) kritisiert die Sichtweise des logischen Positivismus, in der mittels Induktion von Einzelfäl-
len auf allgemeine Sätze geschlossen wird. Diese Kritik Poppers an dem sogenannten Induktionsproblem
begründet sich darin, dass es logisch nicht möglich sei, allgemein gültige Aussagen aus einzelnen Erfah-
rungen abzuleiten, da man die gesamte Wirklichkeit momentan und zukünftig nie gänzlich erfassen
könne. Auch ließen sich weder Wahrheit, Falschheit noch ein gewisser Grad an Wahrscheinlichkeit durch
induktive Schlüsse vermitteln (ebd., S. 5). Aus diesem Grund plädiert Popper für die Falsifizierbarkeit
und Nachprüfbarkeit eines theoretischen Systems (ebd., S. 8/15). Demnach müssen Hypothesen an
der Wirklichkeit scheitern können, wobei diese Falsifikationsmöglichkeiten von jedem intersubjektiv
nachvollziehbar sein müssen (ebd., S. 47). Poppers Überlegungen bilden bis heute die entscheidende
Grundlage für wissenschaftliches empirisches Forschen.
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(Bortz/Döring 2006, S. 305). Die Anhänger der Kritischen Theorie, deren Vertreter
um Theodor W. Adorno und Jürgen Habermas auch unter dem Begriff der Frankfurter
Schule zusammengefasst werden, warfen „dem empirisch-analytischen [. . .] Ansatz vor,
triviale Ergebnisse zu liefern, ein mechanisches oder deterministisches Menschenbild zu
vertreten und die Komplexität menschlicher und sozialer Realität durch die partikuläre
Beschäftigung mit einzelnen Variablen zu übersehen“ (ebd.). Die Gegenposition wurde
dabei vor allem von Karl R. Popper und Hans Albert als Hauptvertreter des Kritischen
Rationalismus eingenommen.
Mittlerweile haben sich die Fronten zwischen den beiden Ansätzen weitestgehend auf-
gelöst und die qualitative Forschungspraxis ist vollständig etabliert. Daher lassen sich
wissenschaftliche Untersuchungen in den Sozialwissenschaften grundsätzlich nach zweierlei
methodologischen Prinzipien unterscheiden: Einerseits nach dem quantitativen und ande-
rerseits nach dem qualitativen Forschungsparadigma.
Dem quantitativ orientierten Forscher geht es um eine standardisierte sowie beschreibende
und erklärende Vorgehensweise anhand zuvor aufgestellter Hypothesen, welche es zu prüfen
gilt. Um daraus generalisierende Aussagen treffen zu können, bedient er sich dabei zumeist
größerer Stichproben, deren Datenüberführung vom empirischen in das numerische Relativ
letztendlich „in die statistische Verarbeitung von Messwerten“ mündet (ebd., S. 296).
Dem qualitativ orientierten Forscher hingegen geht es darum, auf eine nichtstandardi-
sierte und offene Weise Muster zu erkennen und das Besondere bestimmter Einzelfälle
herauszufiltern und zu verstehen. Dazu genügt es ihm meist, eine nur sehr kleine Anzahl
von Fällen zu untersuchen (vgl. Häder 2006, S. 69ff.). Das Material liegt hier letztlich
in nichtnumerischer Form vor, wie etwa als Text (z.B. Beobachtungsprotokolle, Inter-
viewtexte, Briefe oder Zeitungsartikel) oder auch als anderes Objekt (z.B. Fotografien,
Zeichnungen, Filme oder auch Kleidungsstücke) (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 297). Bei
der Erhebung qualitativer Daten wird der Untersuchungsvorgang dabei gar nicht oder
nur in sehr geringem Umfang standardisiert, wodurch der qualitativ orientierte Forscher
den „inhaltlichen Reichtum der individuellen Antworten“ zu erfassen versucht (ebd.).
Um einen durch theoretische Vorannahmen allzu verengten Blick zu vermeiden, geht
der qualitativ orientierte Forscher lediglich von Fragestellungen anstatt Hypothesen aus.
Dahingegen schließt sich die Hypothesenentwicklung9 als „ein konstitutives Element des
Forschungsprozesses“ zumeist an die qualitative Untersuchung an (Lamnek 2005, S. 89).
Immer häufiger werden die beiden Forschungszugänge im Rahmen der sogenannten Trian-
gulation auch miteinander verknüpft (vgl. Flick 2011, S. 75ff.).
Diese Entwicklungen in der methodischen Forschungslandschaft deuten darauf hin, dass
9 Vgl. dazu beispielsweise das Prinzip der Grounded Theory für „eine empirisch begründete Theoriebildung
aus Datenmaterial heraus“ (Schröer/Schulze 2010, S. 277ff.).
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empirische Untersuchungen heutzutage nicht mehr nach Art der verwendeten Untersu-
chungsmethoden, sondern nach der „Angemessenheit einer konkreten Untersuchungsme-
thode für eine spezielle Forschungsfrage“ beurteilt werden sollten (Bortz/Döring 2006,
S. 303).
5.4 Methodische Vorgehensweise und Auswahl des qualitativen
Datenerhebungsverfahrens
In Bezug auf die hier im Mittelpunkt stehende Thematik um die Frage nach der Anschluss-
fähigkeit des Capability Approach in der Behindertenhilfe gilt es herauszufinden, welche
Vorstellungen und Ansichten Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung von einem
guten Leben haben und was ihnen selber dabei besonders wichtig ist. Somit ist die Verwen-
dung einer entsprechenden methodischen Vorgehensweise angebracht, durch welche sich die
subjektimmanenten Schwerpunktsetzungen diesbezüglich möglichst erkenntnisgewinnend
herausfiltern lassen. Daher wurde ein qualitativer Forschungszugang gewählt.
Weiterhin ist es generell wichtig und unumgänglich, die methodische Vorgehensweise an die
Belange und Erfordernisse der Zielgruppe anzupassen. Bei der hier befragten Gruppe der
Kinder und Jugendlichen mit Behinderung scheint eine Klärung der Methodik besonders
wichtig.
Hagen schlägt für diesen Personenkreis die Wahl einer Interviewmethodik vor, welche
„zum einen den Erzählenden größtmöglichen Raum für ihre Problemansichten gibt. Zum
anderen sollte mittels eines Leitfadens mit den interessierenden Fragen die Interviewsi-
tuation so strukturiert werden, dass die jeweils relevanten Problemlagen erfasst werden“
(2002, S. 299). Vor diesem Hintergrund scheint das qualitative „Interview zur Erhebung
subjektiver Sichtweisen – auch bei Menschen mit geistiger Behinderung – ohne gleich-
wertige methodische Alternativen“ (Schäfers 2009, S. 226) zu sein. Zusätzlich hat sich
für diese Zielgruppe „das Erstellen von Fotos im Rahmen der Erkundung des Alltags
der Betroffenen“ als besonders geeignet erwiesen (Hagen 2002, S. 299). Denn dadurch
wird ein besonderer „Erzählanreiz“ (Friebertshäuser/Langer 2010, S. 449) geschaffen.
Durch den hohen Aufforderungscharakter der selbst gemachten Fotos, entsteht eine ange-
nehme Gesprächsatmosphäre (vgl. Hagen 2002, S. 299) und „Sachverhalte, die nur schwer
verbal zu fassen sind, [können] in ihrer Komplexität dargestellt werden“ (Friebertshäu-
ser/Langer 2010, S. 449). Und da dieser Ansatz, verglichen mit einer Interviewform mit
hohem eigenen Gesprächsanteil, relativ voraussetzungslos ist, können auch Kinder und
Jugendliche mit schwereren Behinderungsformen wie etwa einer geistigen Behinderung
viel eher partizipieren. Zudem gelten mediale Eigenproduktionen wie Fotografien als ein
gutes Hilfsmittel für Kinder und Jugendliche, um ihre „subjektive Wahrnehmung und
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Erfahrung von Wirklichkeit“ nonverbal auszudrücken und zu artikulieren (Niesyto 2001,
S. 7f.). Aufgrund der Tatsache, dass hier letztlich eine Befragung mit zum Teil auch
jüngeren Kindern durchgeführt wurde, müssen für diese einige weitere „Hilfen und Anreize“
(Heinzel 2010, S. 711) bereitgestellt werden. Während allzu offene und unstrukturierte
Interviewformen für die Befragung von Kindern eher ungeeignet sind (vgl. Heinzel 2000),
kommen strukturierte Interviewformen, welche sich an der „Erinnerungs- und Erzähl-
kompetenz“ (Heinzel 2010, S. 711) von Kindern orientieren, eher in Frage. „Besondere
Aufmerksamkeit bedürfen der Zugang zur Kinderwelt, die Interviewdauer, der Ort des
Interviews sowie das Gesprächsverhalten“ (ebd.).
Aufgrund dieser Annahmen wurde die sogenannte Fotomethode in Verbindung mit einem
Leitfaden-Interview zur Datenerhebung verwendet. Dabei stand stets im Mittelpunkt, die
Kinder und Jugendlichen als Experten ihrer eigenen Lebenswelt für sich sprechen zu lassen
(vgl. Ben-Arieh 2005; siehe auch World Vision Deutschland 2010, S. 39ff.).
Die Fotomethode ist ein Bestandteil des Mosaic Approach10 nach Alison Clark und Peter
Moss (2006) und gilt als besonders geeignet, „die Sicht insbesondere junger Kinder auf
ihre Lebenswelten zu erfassen“ (Andresen/Fegter 2009, S. 17). Um dieser Methode
nachzugehen, wurden den Kindern und Jugendlichen für den Zeitraum von einer Woche
Einwegkameras ausgehändigt. Der Arbeitsauftrag zum Fotografieren lautete wie folgt:
Fotografiere Personen, Orte, Plätze, Räume, Straßen etc., welche für Dich eine
Bedeutung haben, egal, ob sie für Dich gut oder schlecht sind bzw. ob Du sie
magst oder nicht.11
Im Anschluss daran, fand die Erstellung einer Collage zusammen mit dem jeweiligen Kind
oder Jugendlichen statt. Begleitend dazu wurden die Befragten motiviert, zu den Fotos zu
erzählen. Bei dieser parallelen Befragung erfolgte eine Orientierung an dem halbstruktu-
rierten Leitfaden-Interview (vgl. Friebertshäuser/Langer 2010, S. 439). Dazu wurden
Ergänzungen des problemzentrierten Interviews (die Anfertigung eines Kurzfragebogens
und eines Postskriptum, welches Interviewanmerkungen sowie inhaltliche Ergänzungen
der Eltern enthält; vgl. Witzel 2000) sowie des Foto-Interviews (in Bezug auf besondere
Befragungshinweise bei der Verwendung von Fotos; vgl. Friebertshäuser/Langer 2010,
S. 447ff.) berücksichtigt. Die Strukturierung des Leitfadens ergab sich einerseits durch die
Reihenfolge und Motive der Fotos selber, sowie andererseits durch gezieltes Nachfragen
mittels der folgenden Fragen:
10 Weitere methodische Bestandteile desMosaic Approach (Clark/Moss 2006, S. 11ff.) sind: Teilnehmende
Beobachtung, alltagsnahe Rundgänge mit dem Kind, Anfertigung von Karten der Lebenswelt unter
Hinzunahme von Fotografien und Zeichnungen, Rollenspiel, Interviews mit den Eltern sowie mit dem
Kind selber.
11 Diese Auftragsformulierung wurde der Studie von Andresen und Fegter (2009, S. 18) entnommen,
da sie sich als ebenfalls passend für die Fragestellung dieser Arbeit erwies.
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• Wie kam es zu diesem Bild, was wurde fotografiert und warum? (vgl. Frieberts-
häuser/Langer 2010, S. 447ff.)
• Positiv: Was auf diesen Fotos ist besonders wichtig für dich? Fehlt vielleicht noch
etwas Wichtiges, was du nicht fotografiert hast?
• Negativ: Hast du etwas fotografiert, was du schlecht findest oder gar nicht magst?
Gibt es etwas, was besser klappen sollte?
Die gesamte Befragung wurde mit einem digitalen Aufnahmegerät aufgezeichnet und fand
„in der alltäglichen Umgebung der Betroffenen“ statt (Hagen 2002, S. 299), das heißt,
Zuhause bei den Kindern und Jugendlichen. Bei der Befragung wurde auf einen sehr weichen
Interviewstil (vgl. Lamnek 2005, S. 343f.) geachtet. Um die Kinder und Jugendlichen
zum Erzählen zu motivieren, wurden verschiedene Stilmittel verwendet. So wurde zuletzt
Gesagtes häufig wiederholt, paraphrasiert oder auch verstehend genickt (vgl. ebd., S. 340).
Besonders die Erzählaufforderung stellte in diesem Kontext ein sehr wichtiges Vorgehen
dar, da besonders bei der Befragung von Kindern anstelle von narrativen Passagen eher
mit kurzen Frage-Antwort-Sequenzen zu rechnen ist. Auch die angemessene Dauer einer
einzelnen Befragung muss berücksichtigt werden. Diese sollte sich bei Kindern im Alter
von etwa acht bis neun Jahren in einem Zeitfenster von ungefähr 45 Minuten pro Interview
abspielen (vgl. Haunberger 2005, S. 302). Die zeitliche Dauer der hier durchgeführten
Befragungen beträgt im Durchschnitt 43 Minuten und liegt somit im empfohlenen Rahmen.
Vor allem auch, wenn man die methodenimanente Auflockerung der Befragungssituation
durch das Erstellen der Collage aus selbst gemachten Fotos berücksichtigt.
Nach Bedarf fand am Ende einer Befragung ein Abgleich des Interviews mit den Eltern,
Erziehungsberechtigten oder anderen nahestehenden Personen statt, um die Einordnung
einzelner noch unklarer Aussagen des Kindes oder Jugendlichen adäquater vornehmen zu
können.
Als ein ergänzender Auftrag wurden die Kinder und Jugendlichen darum gebeten, fünf
Dinge zu malen oder aufzuschreiben, welche ein Kind ihrer Ansicht nach benötigt, um gut
leben zu können (vgl. World Vision Deutschland 2010, S. 34/239ff.). Dadurch sollen
in kurzer und prägnanter Form die besonderen Prioritäten der Kinder und Jugendlichen
mit Behinderung herausgestellt werden, was ihre persönliche Vorstellung von einem guten
Leben anbelangt.
5.5 Begründung des qualitativen Auswertungsverfahren
Für die Auswertung des Datenmaterials ist zunächst festzulegen, wie jeweils mit den Befra-
gungsaufnahmen und den Fotografien bzw. der Verschränkung beider Erhebungsbereiche
im Rahmen der Auswertung umgegangen werden soll.
Häufig wird in der qualitativen empirischen Forschung für die Auswertung von in Textform
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vorliegenden Daten auf die Inhaltsanalyse zurückgegriffen (vgl. Mayring 2003). Dennoch
ist der „Status der Inhaltsanalyse innerhalb qualitativer Forschung grundsätzlich prekär“
(vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2003, S. 90), da sie zwischen einer „klassifikato-
rischen und einer sinnrekonstruierenden Vorgehensweise“ (vgl. ebd.) anzusiedeln ist. Da
in dieser Untersuchung der möglichst erkenntnisreichen Auswertung des Datenmaterials
ein hoher Stellenwert zukommt, bietet sich für diese Zwecke die Auswertung anhand der
Vorgaben des Experteninterviews12 an (vgl. Meuser/Nagel 1991, 2010). Meuser und
Nagel empfehlen dort folgende Auswertungsschritte (2010, S. 466f.):
1. Transkription: Zu Beginn erfolgt die Verschriftlichung der digitalen Aufnahme
der einzelnen Interviews. Für diese Untersuchung wird die Transkription der ein-
zelnen Interviews komplett vorgenommen. Dennoch werden Inhalte, welche nicht
zur „Idealform des Gelingens“ (Meuser/Nagel 1991, S. 455) beitragen, nicht
transkribiert (z.B. Unterbrechungen während der Befragung durch Eltern oder Erzie-
hungsberechtigte, thematisch irrelevante Zwischenfragen der Befragten, Sprechpausen
etc.), da es in dieser Untersuchung nicht auf eine möglichst detaillierte und genaue
Verschriftlichung aller sprachlicher Feinheiten ankommt.13
2. Paraphrase: Einzelne Textabschnitte werden mit Orientierung am tatsächlichen
Gesprächsverlauf nach thematischen Einheiten sequenziert. Dabei werden letzt-
lich nur die Aussagen paraphrasiert und weiterverwendet, welche einen Bezug zur
Fragestellung aufweisen.
3. Kodieren: Die paraphrasierten Abschnitte eines Interviews werden nun thema-
tisch geordnet und möglichst nach Wortwahl und Redewendungen der Befragten
mit Überschriften versehen. Dabei ist es zulässig und notwendig, den natürlichen
Gesprächsverlauf des Textes aufzuheben. Dadurch sollen mittels der weiteren Ord-
nung der einzelnen Paraphrasen weitergehende „Verdichtungen, Typisierungen [und]
Abstraktionen“ des Materiales erreicht werden (Meuser/Nagel 2010, S. 467).
4. Thematischer Vergleich: Nun geht die Auswertung über das einzelne Interview
hinaus. Angelehnt an Schritt zwei, werden die einzelnen Paraphrasen nun inter-
viewübergreifend thematisch gebündelt und vereinheitlicht. Weiterhin wird an einer
„textnahen Kategorienbildung“ (ebd.) festgehalten.
12 Weitere Erläuterungen und Verweise (wie z.B. auf die Definition des Expertenstatus) sind nicht
erforderlich, da hier lediglich die Auswertungsvorgehensweise als Teil des Experteninterviews zum
Einsatz kommt.
13 Wie dies beispielsweise bei der dokumentarischen Methode eher der Fall ist (vgl. Bohn-
sack/Marotzki/Meuser 2003, S. 42ff.).
5.5 Begründung des qualitativen Auswertungsverfahren 43
5. Soziologische Konzeptualisierung: Erst jetzt wird durch die Kategorienbildung
die Ablösung von der textnahen Auswertung sowie der Terminologie der Befragten
vorgenommen. In diesen Kategorien soll dabei das jeweils Besondere der Aussagen
aller Befragten in begrifflich gestalteter Form zum Ausdruck kommen. Dazu werden
nun „theoretische Wissensbestände“ (ebd.) hinzugezogen, um die Anschlussfähigkeit
an aktuelle theoretische Diskussionen zu gewährleisten.
6. Theoretische Generalisierung: Nun werden die Kategorien vor dem Hintergrund
theoretischer Fundierungen eingeordnet und diskutiert. „Bei diesem rekonstruktiven
Vorgehen werden Sinnzusammenhänge zu Typologien und zu Theorien verknüpft, und
zwar dort, wo bisher Addition und pragmatisches Nebeneinander geherrscht haben“
(Meuser/Nagel 1991, S. 464). Die „Interpretation der empirisch generalisierten
‚Tatbestände‘“ wird formuliert (ebd.). Beim Vergleichen der Kategorien mit beste-
henden Konzepten, bilden sich letztlich folgende drei Entscheidungsmöglichkeiten
heraus (ebd., S. 465):
a) Die Konzepte sind inadäquat und müssen konzeptuell angereichert werden,
b) sie können falsifiziert werden und müssen theoretisch neu überdacht werden
c) oder sie erweisen sich als passgenau.
Um der Rekursivität der qualitativen Auswertung Rechnung zu tragen, bleibt es notwendig,
von jeder Stufe aus die vorangegangene Stufe erneut in den Blick zu nehmen und diese auf
Stimmigkeit und Nachvollziehbarkeit zu überprüfen (vgl. Meuser/Nagel 2010, S. 467).
Denn jede „gezogene Konsequenz muß [. . .] empirisch [Hervorgehoben im Original, Anm.
d. Verf.] begründet“ werden (Meuser/Nagel 1991, S. 465). Durch dieses Vorgehen soll
die „Gefahr der verdachtsgeleiteten Theoriekonstruktion“ möglichst unterbunden werden
(ebd.).
In Bezug auf die generelle Ausrichtung einer Analyse, unterscheiden Meuser und Nagel
zwischen der Untersuchung nach Betriebswissen oder Kontextwissen. Bei der Erforschung
des Betriebswissens wird der Fokus auf die Experten selber als Zielgruppe und deren
Erfahrungswissen gerichtet. Dazu ist es notwendig, „ein kategoriales Gerüst als Bezugsrah-
men für die empirische Analyse“ (ebd., S. 447) vorauszusetzen. Wird diese Vorgehensweise
gewählt, so stellt das Experteninterview die Hauptuntersuchung dar. Geht es um die
Erforschung von Kontextwissen, so gelangt die Funktion der Experten in Bezug auf die
Fragestellung in den Fokus des Forschungsinteresses. Somit tragen diese Art von Un-
tersuchungen „zur Bestimmung des Sachverhaltes bei und sind nicht dazu geeignet, die
Gültigkeit theoretischer Behauptungen über den Sachverhalt zu prüfen“ (ebd.), wie dies
bei der Erforschung des Betriebswissens der Fall ist. Daher stellt das Experteninterview
im Rahmen der Erforschung von Kontextwissen üblicherweise ein Erhebungsinstrument
neben anderen dar und die Auswertung kann bereits auf der fünften Stufe (Soziologische
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Konzeptualisierung) abgebrochen werden (vgl. ebd., S. 466).
Da die hier befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung die eigentliche Zielgruppe
darstellen und die Befragungen dazu dienen sollen, die zugrunde liegenden Orientierungs-
punkte und Handlungsmuster aufzudecken, steht die Erforschung des Betriebswissens im
Mittelpunkt dieser Untersuchung.
Die Fotografien sowie die Erstellung der Collagen erfüllen in dieser Untersuchung dabei den
alleinigen Zweck der visuell unterstützten Aufforderung zum Erzählen (vgl. Frieberts-
häuser/Langer 2010, S. 447). Somit soll hier weder eine soziale Bildanalyse (Bourdieu
et. al. 1983) noch ein bildhermeneutischer Interpretationsansatz (vgl. Mollenhauer
1997; Ehrenspeck/Schäffer 2003) im Mittelpunkt des Auswertungsinteresses stehen.
5.6 Porträts der befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung
Der nun folgende Abschnitt widmet sich der Porträtierung der befragten Kinder und
Jugendlichen mit Behinderung.
Zunächst werden alle Befragten mit dem jeweiligen Behinderungsbild, der häuslichen
Situation und den eventuellen Besonderheiten während der Befragung vorgestellt. Diese
Informationen basieren auf den Angaben im Kurzfragebogen, den Gesprächsnotizen des
Leitfadengespräches sowie den etwaigen Ergänzungen durch Eltern oder Erziehungsberech-
tigte. Im Anschluss daran werden jeweils die angefertigte Collage sowie die als wichtig
erachteten fünf Dinge für ein gutes Leben präsentiert. Abschließend wird für jede bzw.
jeden der Befragten im Rahmen des dritten Schrittes der Auswertung nach Meuser und
Nagel die Zuordnung der im zweiten Schritt gebildeten Paraphrasen zu den jeweiligen
Kodierungen vorgenommen. Die den Paraphrasen zugeordneten Zitate sind entsprechend
gekennzeichnet und verweisen auf die jeweilige Befragungstranskription.14
Jede Porträtüberschrift wird dabei mit einem Zitat versehen, welches den im Interview
ersichtlich gewordenen Charakter des jeweiligen Kindes oder Jugendlichen annähernd gut
zu beschreiben vermag.
5.6.1 Julie – „Pferde doof!“
Das Mädchen Julie ist mit sechs Jahren die jüngste der hier befragten Kinder und Jugend-
lichen. Sie besucht derzeit einen integrativen Kindergarten und wird Ende diesen Jahres
in eine Förderschule mit dem Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung eingeschult. Bei
14 Zitate sind in Anführungszeichen geschrieben und werden mit der jeweiligen Zeilenangabe (Zeile oder
abgekürzt Z.) versehen. Alle Eigennamen und sonstigen personenbezogenen Daten, in den Transkriptio-
nen sowie auch hier im Text, wurden dabei entweder abgeändert oder anderweitig anonymisiert, um
den erforderlichen Datenschutz zu wahren.
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Julie liegt das Down-Syndrom (Trisonomie 21) vor.
Julies Mutter ist Verwaltungsangestellte von Beruf und betreut Julie unter der Woche und
zum Teil auch an den Wochenenden alleine. Derzeit ist sie jedoch krankheitsbedingt seit
mehreren Wochen Zuhause. Julies Vater ist Transferfahrer für PKWs und berufsbedingt
viel unterwegs. Julie hat eine ältere und bereits erwachsene Schwester im Alter von 28
Jahren (Sandra), welche mit ihrer eigenen Familie (Ehemann Werner und der kleinen
Tochter Kerstin) in einem eigenen Haus zusammenlebt. Der Vater von Werner wird von
Julie Opa genannt, da ihr wirklicher Opa von väterlicher Seite in Afrika wohnt und ihr
nicht präsent ist.
Auf den Kindergarten-Fotos sind die Erzieherin (Kristin) und Kinderkrankenschwester
(Katja) zu sehen, außerdem Julies Freundin Alina. Die Pferde, welche Julie fotografieren
wollte, befinden sich auf dem Grundstück von Werner. Dort fand auch die Geburtstagsfeier
von Sandra statt, auf der ein Teil der Fotos von Julie entstanden ist.
Beim Fotografieren benötigte Julie oft Unterstützung beim Weiterdrehen des analogen
Filmes. So sind einige Fotos während des Fotografierens verwackelt oder es wurde verse-
hentlich etwas anderes abgelichtet (z.B. ist anstatt der Pferde lediglich die Pferdewiese
zu sehen). Dennoch konnte Julie die meisten der Fotos später eigenständig erkennen und
inhaltlich zuordnen.
Die Befragung von Julie stellte, verglichen mit allen anderen Befragungssituationen, die
größte Herausforderung für den Interviewer dar. Denn Julie war insgesamt sehr unruhig,
schimpfte sehr häufig („Scheiße“, „Kacka“ etc.) und ergriff viele Gelegenheiten, körperliche
Nähe zum Interviewer zu suchen (auf dem Schoß sitzen, Kuss geben etc.). Die entspre-
chenden Passagen sind aus Gründen der Übersichtlichkeit und inhaltlichen Irrelevanz
nicht in der Transkription im Anhang enthalten, sollen der Vollständigkeit halber und zur
besseren Einordnung der Ergebnisse jedoch nicht unerwähnt bleiben. Julies Mutter erklärte
ergänzend dazu, dass sich die Erziehungssituation seit einiger Zeit als sehr problematisch
gestalte.
Besonders erschwerend wirkt es sich auch auf die Auswertung aus, dass Julie sich an
mehreren Stellen der Befragung in ihren Aussagen gänzlich widerspricht. So äußert sie
zum Beispiel einerseits „Blumen ist doof!“ (Z. 177) und andererseits „Weil ich Blumen
mag!“ (Z. 502). Hierzu hat die Mutter jedoch beispielsweise ergänzt, dass Julie Blumen
eigentlich sehr gerne möge. Berücksichtigt man dies bei der Auswertung (und dies wurde
hier so gehandhabt), so scheint die einzige wirkliche Antipathie gegenüber Pferden zu
bestehen, vor denen Julie Angst hat. Die Befragung dauerte insgesamt 52 Minuten, wurde
zwischendurch aber immer wieder durch Julie selber oder ihre Mutter unterbrochen.
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(a) (b) (c)
(d) (e)
Abbildung 5.1: Fünf Dinge von Julie, welche sie als wichtig für ein Kind erachtet, um gut
leben zu können: (a) Mama, (b) Papa, (c) die Puppe Sara, (d) einen Sandkasten und (e)
Spaghetti.
Kodierungen Paraphrasen
Ich • „Julie!“ (Z. 440)
Kuscheltiere • „Kuschelbär!“ (Z. 556)
• die Kuscheltiere auf der Fensterbank mag ich „ab und zu mal“ (Z. 278)
• „Ich zeige dir“ meine Kuscheltiere (Z. 225, 284)
Meine Puppe • „Sara!“ (Z. 460), „das meine Puppe“ (Z. 69f.)
Mein Kinderzimmer • „Ist auch mein Zimmer!“ (Z. 598), vgl. auch (Z. 520f.), (Z. 528f.)
• Foto von Kinderzimmerfenster (Z. 333ff., 710ff.)
Kindergarten • Die „Blaue Gruppe“ gefällt mir am meisten (Z. 414)
• „Kindergarten!“, „Katja und Kristin!“, Ich mag die beiden (Z. 186ff.), „Kristin!“
(Z. 388)
• „Weil ich’s schön finde!“ (Z. 424)
Beste Freundin • Beste Freundin und ich mag sie: „Alina!“ (Z. 614ff.)
• Alina hat meine Zöpfe aufgemacht, was ich aber nicht so gerne mochte: „aufma-
chen... rausmachen (zeigt auf ihre eigenen lockigen Zöpfe)“ (Z. 626ff.)
• Alina geht mit mir zusammen in den KiGa: „Alina ist Gruppe!“ (Z. 647)
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Opa • „Opa!“ (Z. 564), „’n bisschen“ toll (Z. 458)
Schwester Sandra • „da ist Sandra“ (Z. 69)
• Garten bei Sandra: Tür – „raus wieder rein“ (Z. 351), „Rein und raus“ (Z. 106)
Onkel Werner • „Onkel Werner!“ (Z. 538)
Neffin Kerstin • „Kerstin!“ (Z. 533)
Mama • „Mama!“ (Z. 465ff.)
Blöder Kater • „Peter“, „Den Kater... blöder“, weil er sich oft übergibt (Z. 309)
Ich mag Blumen • „Weil ich Blumen mag“ (Z. 502), Blumen auf dem Balkon: „’n bisschen lieb“ (Z.
179)
Pferde sind doof • „Ich hab Angst“ vor dem Reiten (Z. 590)
• „Pferde doof! Doof!“ (Z. 594)
• „Pferde macht Kacka!“ (Z. 684), „Die Pferde machen Kacka!“ (Z. 736)
• Das Foto mit den Pferden soll erst als letztes aufgeklebt werden: „Nee... gleich!“
(Z. 706)
• Die Pferde stehen bei Sandra (Z. 583ff.)
Tabelle 5.1: Julie: Zuordnung der paraphrasierten Gesprächssequenzen zu Kodierungen.
5.6.2 Olaf – „weil ich mich gern habe“
Der Junge Olaf ist elf Jahre alt und verbrachte seine Grundschulzeit in einer Regelgrund-
schule. Seit den Sommerferien besucht er eine Gesamtschule mit Gemeinsamem Unterricht.
Bei Olaf wurde das Asperger-Autismus-Syndrom diagnostiziert.
Olaf hat noch einen Zwillingsbruder (Andreas) und einen jüngeren Bruder im Alter von
sieben Jahren. Jedoch hat Olaf zu seinem Zwillingsbruder eine weitaus intensivere Bezie-
hung als zu seinem jüngeren Bruder. Sein Vater ist beruflich als angestellter Betriebsleiter
tätig, seine Mutter ist gelernte Arzthelferin, ist jedoch seit etwa elf Jahren zuhause. Beide
Elternteile sind miteinander verheiratet. Olaf entschloss sich letztlich dazu, einige Fotos
nicht aufzukleben, mit dem Kommentar „die sind nix so gutes geworden“ (Z. 406f.).
Ansonsten zeigte sich Olaf während der gesamten Befragung sehr motiviert. Die Befragung
war, verglichen mit den übrigen, mit insgesamt 23 Minuten am kürzesten.
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(a) (b) (c)
(d) (e)
Abbildung 5.2: Fünf Dinge von Olaf, welche er als wichtig für ein Kind erachtet, um gut
leben zu können: (a) Brot, (b) Wasser, (c) Lebensmittel, (d) Mama & Papa und (e) Geld.
Kodierungen Paraphrasen
Mama und Papa • Mama und Papa – „weil das meine Eltern sind“ und „weil die immer so für mich
sorgen“ (Z. 33ff.)
Meine Brüder • Zwillingsbruder – „weils mein Bruder ist“ (Z. 110), „der hilft mir manchmal bei
den DS-Spielen, dafür brauch ich den“ (Z. 76f.), mit ihm mache ich folgendes:
„Nintendo spielen, verbinden, Fernseh glotzen, rumspielen“ (Z. 115f.)
• kleiner Bruder – „Ach ne, der nicht, hab ich vergessen“ (Z. 448f.)
Meine Kuscheltiere
sind mir sehr wichtig
• „Fräulein Teddy Lila“ habe ich vor drei Jahren „vom Sperrmüll gerettet“ (Z.
183ff.), „weil der mir wichtig ist“ (Z. 208f.), „wenn ich traurig bin“, kuschel ich
gerne damit (Z. 221)
• Mausmaus – „die hab ich auch schon seit Baby an“ (Z. 276ff.), als ich klein war,
hab ich Mausmaus auf der Ablage des Gästeklos vergessen und erst nach einem
Tag wieder gefunden. (Z. 303ff.) „die ist schon was kaputt“, „diesen Stoff hat
meine Mama dran genäht, damit nicht alles auseinander fällt“ (Z. 281ff.).
• Ersatzmaus – „falls die [Mausmaus, d. Verf.] mal verschwunden ist“ (Z. 299f.)
• Schmusedecke – „hab ich schon seit Baby an“, „Die will ich nicht weg geben.
Kann ich einfach nicht“, „Die ist schon hier drin, oder warte, ist das Herz hier“
(Z. 226ff.)
• Kuscheltierkiste – „weil die mir wichtig sind die Kuscheltiere“ (Z. 351f.), „Noch
mehr Kuscheltiere“ (Z. 248)
• Bett voller Kuscheltiere – „Ich hab das ganze Bett hier voller Kuscheltiere“ (Z.
243f.), „Ich wechsle die ... paar mal im Jahr wechsle ich die mal“ (Z. 254f.)
weiter auf der nächsten Seite →
5.6 Porträts der befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung 49
Hab ich schon seit
Baby an, will ich
nicht weggeben
• Schmusedecke – „hab ich schon seit Baby an“, „Die will ich nicht weg geben.
Kann ich einfach nicht“, „Die ist schon hier drin, oder warte, ist das Herz hier“
(Z. 226ff.)
• Mausmaus – „die hab ich auch schon seit Baby an“ (Z. 276ff.)
Spielsachen • Star-Wars – „Meine Star-Wars Raumschiffe“ sind mir „auch ein bisschen wichtig“
(Z. 370ff.)
• Nintendo DS – „neues Super-Mario“ (Z. 85)
• Spongebob – Ich mag aber auch „aber auch Spongebob“ (Z. 387), „und das da
ist die Katze von Spongebob, Gary, die Schnecke“ (Z. 395f.)
Spielen • „Nintendo spielen, verbinden“ (Z. 115f.)
• „rumspielen“ (Z. 115f.)
Fernsehen • „Fernseh glotzen“ (Z. 115f.)
Unser süßer Hund • Hank, der Hund – „weil ich den süß finde“ (Z. 169)
Ich hab mich gern • „weil ich mich gern habe“ (Z. 132)
• „da hab ich aber schön glänzende Haare“ (Z. 363f.)
Tabelle 5.2: Olaf: Zuordnung der paraphrasierten Gesprächssequenzen zu Kodierungen.
5.6.3 Stefan – „ich bin Anfänger [...] noch!“
Der Junge Stefan ist sieben Jahre alt und war vor seinem derzeitigen Besuch der Grund-
schule mit Gemeinsamem Unterricht in einer integrativen Kindertagesstätte. Aufgrund
eines Gehirninfarktes als Säugling ist Stefan von einer beinbetonten spastischen Hemiparese
auf der linken Seite betroffen. Stefan hat noch einen älteren Bruder im Alter von 22 Jahren,
welcher derzeit studiert und daher weit entfernt wohnt. Stefans Vater ist beruflich als
Chemielaborant tätig, seine Mutter ist gelernte Chemielaborantin und Sekretärin, ist
jedoch seit Stefans Geburt nicht berufstätig. Beide Elternteile sind miteinander verheiratet.
Bevor Stefan, so merkte seine Mutter an, das Therapierad über die Krankenkasse bekom-
men hat, versuchte er lange zuvor vergeblich, normal Fahrrad zu fahren. Mit dem neuen
Fahrrad komme Stefan nun bestens klar. Mit dem besonderen Kettenantrieb könne er sich
wesentlich besser vorwärts bewegen und könne auch längere Strecken fahren. Deswegen
bedeute ihm das Fahrrad momentan sehr viel. Stefan war während der Befragung leicht
aufgeregt, so dass er zwischendurch vom Interviewer kurz daran erinnert wurde, dass
es hier nicht auf richtige oder falsche Antworten ankäme. Insgesamt zeigte Stefan sich
während der 45 Minuten dauernden Befragung sehr motiviert.
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(a) (b) (c)
(d) (e)
Abbildung 5.3: Fünf Dinge von Stefan (sein Originalton, aufgeschrieben von seiner Mut-
ter), welche er als wichtig für ein Kind erachtet, um gut leben zu können: (a) ein Zimmer
zum Spielen & Kuscheltiere zum Schlafen, (b) ein Fußballtor, (c) einen langjährigen Freund,
(d) ein gut schmeckendes Mittagessen und (e) Eltern & einen Bruder.
Kodierungen Paraphrasen
Bester Freund • „Martin“, „das ist mein bester Freund“, „seit der Kindergartenzeit kennen wir
uns schon“, „weil... ich und mein bester Freund... da drauf sein wollen auf dem
Foto“, „wir spielen [...] manchmal unternehm’ wir auch was zusammen“ (Z.
109ff.)
Oma • „weil... ich oft bei meiner Oma zu Besuch bin... und... ich meine Oma auch
mag“, „Mir ist meine Oma auch wichtig, weil ich hab nur zwei“, „Ich hab keinen
Opa“ (Z. 523ff.), „Da spiel’n wir oft“ (Z. 543)
Oma & Mama • „weil... ich meine Oma und meine Mama zusammen fotografieren wollte“ (Z.
558ff.)
Ich alleine auf dem
Foto
• „weil... ich auf dem Foto noch mal alleine sein wollte“ (Z. 228f.)
Lieblingsspeise • „Ravioli gehört zu meinen Lieblingsspeisen“ (Z. 646f.), „Weil sonst würd ich
verhungern“ (Z. 652f.)
Kuscheltiere • Weil „ich sonst nicht schlafen könnte“ (Z. 592f.), meine Kuscheltiere haben
„eigentlich keinen“ Namen (Z. 595)
Nicht verhungern • Ich brauche mein Mittagessen, „weil sonst würd ich verhungern“ (Z. 652f.))
Nicht erfrieren • „ohne Bett [müsste ich] ja erfrieren“ (Z. 462f.), „weil ich mein Bett noch mal
fotografieren wollte“ (Z. 579f.)
Schlafen können • Weil „ich sonst nicht schlafen könnte“ (Z. 592f.), „mein Bett ist so groß, da
kann ich auch drin schlafen - und zwar sehr gut!“ (Z. 465ff.)
Sport treiben • „weil ich [...] an Sport sehr viel Spaß habe“ (Z. 258f.) „weil mir sehr wichtig ist,
Sport zu treiben“ (Z. 512f.)
• „Da hab ich meine Aikidoschule fotografiert [...], weil es mir da viel Spaß macht.
Und... ich werd manchmal ’n bisschen ruhiger, beim Aikido“ (Z. 337ff.), „ich
wollte einfach nur mal die Straße fotografieren, wo meine Aikidoschule ist“ (Z.
516ff.)
weiter auf der nächsten Seite →
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Viel bewegen • „Mein Fahrrad“ (Z. 178), „macht mir sehr viel Spaß [...] [w]eil ich mich da sehr
viel bewegen kann“ (Z. 199ff.)
Spielsachen • „Playmobil“, „Lego“, „n’ kleines Boot“, „noch ’n paar Spielsachen“ – „weil ich
mal meine ganzen Spielsachen fotografieren wollte“, „weil ich so... sehr dran
hänge“ (Z. 295ff.)
• „Ich hatte mir da ganz doll [...] ’n Tor gewünscht und jetzt [...] hab ich ’n
Tor.“, „ich mache viel mit meinem Tor“ (Z. 272ff.), „weil ich noch mal mein Tor
fotografieren wollte“ (Z. 481f.)
• „Mein Fahrrad“, „Ich find’s toll... dass ich jetzt ’n neues Fahrrad hab“ (Z. 190f.
Spielen • „weil ich mal meine ganzen Spielsachen fotografieren wollte“, „Und auch viel
mit spiele“ (295ff.)
• Bester Freund: „wir spielen [...] manchmal unternehm’ wir auch was zusammen“
(Z. 131ff.)
• Bei meiner Oma: „Da spiel’n wir oft“ (Z. 543)
• „ich mache viel mit meinem Tor“ (Z. 282f.), „weil ich noch mal mein Tor
fotografieren wollte“ (Z. 481f.)
• „vorher konnte ich ja nicht Fahrrad fahren. Und bei dem klappt es gut“ (Z.
192f.), „noch mal mein Fahrrad“ (Z. 615)
Lieblingsserie gucken • Spongebob im Fernsehen: „meine Lieblingsserie“ (Z. 604f.), „weil ich das sehr wit-
zig finde“ (Z. 605f.), „das hab ich gemacht, weil es ja wieder meine Lieblingsserie
ist“ (Z. 682ff.)
Etwas gut können • „vorher konnte ich ja nicht Fahrrad fahren. Und bei dem klappt es gut“ (Z. 192f.)
• „ich bin Anfänger [...] noch!“ (Z. 363)
Spaß haben • „weil ich [...] an Sport sehr viel Spaß habe“ (Z. 258f.)
• „Da hab ich meine Aikidoschule fotografiert [...], weil es mir da viel Spaß macht.“
(Z. 337ff.)
• „Mein Fahrrad“ (Z. 178), „macht mir sehr viel Spaß“ (Z. 199)
Ein Gegenstand aus
unserem Haus
• Stuhl: „Ich wollt ’nen Gegenstand fotografieren [...] von unserem Haus“, „weil...
sonst kann man hier ja nicht sitzen!“ (Z. 398ff.)
Da spiel’n wir oft • Bei meiner Oma: „Da spiel’n wir oft“ (Z. 543)
Die Straße, wo meine
Aikidoschule ist
• „ich wollte einfach nur mal die Straße fotografieren, wo meine Aikidoschule ist“
(Z. 516ff.)
Tabelle 5.3: Stefan: Zuordnung der paraphrasierten Gesprächssequenzen zu Kodierungen.
5.6.4 Tom – „weil ich Trecker-Fan bin“
Der Junge Tom ist acht Jahre alt und besucht die Grundschule mit Gemeinsamem Un-
terricht. Wie auch auf Olaf zutreffend, wurde bei Tom das Asperger-Autismus-Syndrom
diagnostiziert.
Tom hat eine kleine Schwester im Alter von einem Jahr. Sein Mutter ist wiederverhei-
ratet und lebt mit ihrem neuen Ehepartner zusammen. Der leibliche Vater von Tom ist
gebürtiger Engländer und lebt dort auch mittlerweile wieder. Toms Vater ist Disponent
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bei der Luftwaffe, befindet sich momentan jedoch in Elternzeit. Seine Mutter ist beruflich
als kaufmännische Angestellte und Eventmanagerin tätig.
Der Vater (Hannes) merkt zur Befragung an, dass Toms Freund Kai ebenfalls den Schwimm-
kurs für das Goldabzeichen besucht, was Tom sehr wichtig sei. Weiterhin ergänzte der
Vater, dass der Bauernhof, auf dem die Familie die Ferien gemeinsam verbringen wird, in
einem kleinen Dorf in Mecklenburg-Vorpommern liege. Insgesamt dauerte die Befragung
53 Minuten, wurde aber ein- bis zweimal kurz durch den Vater unterbrochen.
(a) (b) (c)
(d) (e)
Abbildung 5.4: Fünf Dinge von Tom, welche er als wichtig für ein Kind erachtet, um gut
leben zu können: (a) mit dem Skateboard fahren, (b) Essen & Trinken (Pepsi, Nudelsuppe,
Apfel), (c) in Urlaub fahren (Papa mit dem Wohnwagen in England besuchen), (d) Zuhause
und (e) mit dem Flugzeug fliegen (British Airways).
Kodierungen Paraphrasen
Bester Freund • „Kai“, „das ist mein bester Freund“, „Der hat immer schlaue Ideen“, „wir geh’n
immer zum Hauptquartier von dem“, den kenne ich „seit wir im Kindergarten
war’n“ (Z. 34ff.)
Freunde • „Andreas und Jonas“, „die sind nämlich so stark, die helfen mir immer [...] beim
Üben“ (Z. 290ff.)
• „Dennis [...], weil der in der Badminton-AG ist“, „Hab ich die geguckt, die war
so cool“ (Z. 514ff.)
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Trecker-Fan • „weil ich Trecker-Fan bin [...] und immer so oft Trecker sehe“ (Z. 94ff.)
• „Frontladetraktor [...], damit fahr ich [Rasenmäherwiese, Anm. d. V.] hin und
her“ (Z. 181ff.)
• „Ein silberner. Mein Geländejeep“, „Der ist richtig stark, Kann’n Bollerwagen
ziehen“ (Z. 25ff.)
• Ein weiterer Jeep: „hier hat der ’n Ladefläche“, damit kann man „Sand hin und
her bewegen“ (Z. 125ff.)
• „Mein dritter Traktor [...], ein Schaufeltraktor“, „Für... zum Sand auf den Jeep
zu laden“ (Z. 449ff.)
• „ein Massey Ferguson“ (Z. 211f.)
• „die Hütte, wo die Traktoren drin parken [...]“ ist bei „meinem Freund, Herr M.“
(Z. 72ff.)
• „den Starken“ Trecker finde ich am Besten,„weil der stark ist“, „Der kann zwei...
drei Anhänger fahren“ (Z. 220ff.)
• „ich bin schon mal [...] auf dem hier mitgefahren“ (Z. 101ff.)
Mama und Papa • „weil die immer so nett sind. Und immer mir helfen.“ (Z. 360f.)
Meine kleine Schwes-
ter
• „weil die immer so nett sind. Und immer mir helfen.“ (Z. 360f.)
[leiblicher] Vater in
England
• „den hab ich [...] vergessen, [...] ich war ja erst später da.“ (Z. 711f.)
Oma und Opa • „und der Opa schenkt mir manchmal was“, „Oma schenkt mir manchmal immer
Geld, wenn ich die frage“ (Z. 618ff.).
Autos • Auto „Waltraud“, „weil wir morgen damit in Urlaub fahren und weil mir das so
wichtig ist“ (Z. 261ff.)
• Auto „Angelika“: „der hat Schiebetüren und das [andere Auto, Anm. d. Verf.]
nicht“, „das ist sehr schnell“ (Z. 642ff.)
In Urlaub fahren • „Übermorgen in Urlaub fahren ist mir wichtig“ (Z. 276f.)
• wir fahren „auf’n Bauernhof“, „Mama“ hat sich das überlegt (Z. 429ff.)
Unser Hund • „Unser Hund“, „der nervt wenn ich grabe... nimmt der den ganzen Sand weg“,
„weil [...] der das so gerne mag!“ (Z. 428ff.)
Schwimmen lernen • „Omar, [...] der bringt uns immer Schwimmen bei. Das ist unser Schwimmlehrer“,
„Ich übe noch, ich mach noch Gold“ (Z. 324ff.)
Für etwas üben • „Ich übe noch, ich mach noch Gold“ (Z. 336f.)
Schnitzen • Taschenmesser: „weil ich damit immer... manchmal schnitze bei meiner Oma
und Opa“, „wenn ich da mal schlafe, dann benutz ich das immer da“ (Z. 468ff.),
„wieder’n Taschenmesser“, „Das ist ja mein Wichtigstes, weil ich immer damit
schnitze“ (Z. 584ff.)
Ins Hautquartier oder
Baumhaus gehen
• „wir geh’n immer zum Hauptquartier von dem“ (Z. 52f.)
• „Hier ist das Baumhaus“, ich gehe da rein, „wenn mir manchmal langweilig ist“
(Z. 232ff.)
weiter auf der nächsten Seite →
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Spielen • „Hier ist das Baumhaus“, „mein Kompass, mein Fernrohr“, ich gehe da rein,
„wenn mir manchmal langweilig ist“ oder „wenn wir Bauern spielen, ich mit’m
Kai“ (Z. 232ff.)
• „Kai“, „wir geh’n immer zum Hauptquartier von dem“ (Z. 52f.)
• „weil ich Trecker-Fan bin [...] und immer so oft Trecker sehe“ (Z. 94ff.)
Stark sein • „das Feuerspucken hab ich geguckt“, die habe ich fotografiert, „weil die Feuer
haben“ (Z. 380ff.)
• „den Starken“ Trecker finde ich am Besten, „weil der stark ist“, „Der kann zwei...
drei Anhänger fahren“ (Z. 220ff.)
• „Ein silberner. Mein Geländejeep“, „Der ist richtig stark, Kann’n Bollerwagen
ziehen“ (Z. 25ff.)
• „Andreas und Jonas“, „die sind nämlich so stark“ (Z. 290ff.)
Schlau sein • „das ist mein bester Freund“, „Der hat immer schlaue Ideen“ (Z. 34ff.)
Schnell sein • Auto „Angelika“: „das ist sehr schnell“ (Z. 642ff.)
Hilfe bekommen • Mama & Papa: „Und immer mir helfen“. (Z. 361)
• „Andreas und Jonas“, „die helfen mir immer [...] beim Üben“ (Z. 290ff.)
Etwas geschenkt
bekommen
• „Und der Opa schenkt mir manchmal was“, „Oma schenkt mir manchmal immer
Geld, wenn ich die frage“ (Z. 618ff.).
Tabelle 5.4: Tom: Zuordnung der paraphrasierten Gesprächssequenzen zu Kodierungen.
5.6.5 Jamila – „Mützen und Brillen machen cool!“
Das Mädchen Jamilia ist mit zwölf Jahren die älteste der hier Befragten und besucht derzeit
eine Förderschule mit dem Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Als Behinderung
wurde bei Jamila eine mittelgradige Intelligenzminderung mit dissoziierter Intelligenz
festgestellt. Jamila lebt derzeit bei einer Pflegemutter (Tante Christine, Rentnerin), hat
jedoch zu ihren Eltern in unregelmäßigen Abständen Besuchskontakt.
Zu Beginn der Befragung fing Jamila bereits an, etwas zum ersten Foto zu erzählen, während
das Aufnahmegerät noch nicht mitlief. Auf diesem Foto sind ihre beiden leiblichen Eltern
und ihre Schwester zu sehen. Die Aufnahme startet daher erst mit dem zweiten Foto. Die
Befragung mit Jamila stellte in Bezug auf die Fragetechnik eine gewisse Herausforderung
dar, da sie sich zwischendurch immer wieder auf das Sofa legte auf dem sie saß und dazu
Sätze verlauten ließ wie: „Ich bin einfach nur müde! Das liegt daran, weil ich kein Bock
hab. So . . .jetzt ist es raus.“ (Z. 454ff.). Auch im Vorfeld lag sie häufig im Bett, während
der Interviewer ihr die gesamte Vorgehensweise der Befragung zu erläutern versuchte.
Zudem neigte sie von dem ersten Treffen an dazu, ihren Unmut durch freche Kommentare
zum Ausdruck zu bringen. So konnte man zunächst den Eindruck gewinnen, sie habe
an der gesamten Befragung keinerlei Interesse. Noch dazu hatte Jamila dann noch das
Unglück, dass der erste Versuch des Fotografierens misslang, da ihr ein Mitschüler in einem
unbeachteten Augenblick die Kamera entwendete und eigene Fotos damit machte. Dennoch
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– und das war letztlich entscheidend dafür, die Befragung trotzdem durchzuführen und
in die Auswertung miteinzubeziehen – zeigte Jamila immer wieder ihre Neugier an der
Befragung. So wurde ihr von Beginn an die Teilnahme daran freigestellt. Auch nach dem
ersten misslungenen Versuch erhielt sie erneut die Möglichkeit zur freien Entscheidung,
die Befragung abzubrechen oder weiter daran teilzunehmen. Dass sie sich letztlich zur
Teilnahme bereit erklärte – und dies erneut nach dem ersten Fehlversuch – und dass sie
während der Befragung auch mitunter sehr bereitwillig Auskunft zu den von ihr gemachten
Fotos gab, ist als Indiz dafür zu werten, dass ihr die gesamte Befragung so unrecht gar nicht
gewesen sein konnte (vgl. beispielsweise ihre Aussage: „Du sollst mein Erzieher sein!“, Z.
445). Auch die von ihr gemachten Fotografien deuten auf Ernsthaftigkeit und Sorgfalt in der
Ausführung hin. Ihre Pflegemutter ergänzte dazu außerdem, dass Jamila zu Beginn häufig
sehr zurückhaltend gegenüber ihr fremden Personen sei und sich verbal auch nicht immer
zurückhalten könne. In diesen Kontext sind daher auch die gelegentlichen Provokationen
des Interviewers während der Befragung einzuordnen (vgl. dazu auch Reinders 2005, S.
323f.). Insgesamt erstreckte sich die Befragung über einen Zeitraum von 41 Minuten.
(a) (b) (c)
(d) (e)
Abbildung 5.5: Fünf Dinge von Jamila, welche sie als wichtig für ein Kind erachtet, um
gut leben zu können: (a) Essen, (b) Kleider, (c) ein Zuhause, (d) Eltern und (e) Freunde.
Kodierungen Paraphrasen
Ich mag mich selber • Ich habe mich selber fotografiert, „[w]eil ich ja auch noch da bin! Ich mag mich
selber“, Ich finde gut an mir, „[d]as ich ein Mädchen bin“ (Z. 201ff.)
Bester Freund • „Das ist mein Freund Mehmet“, Einem besten Freund kann man „was geheimes
sagen“ (Z. 155ff.)
Freunde haben • „Ich hab auch noch ein paar andere beste Freunde, nicht nur den sondern auch
andere“ (Z. 174ff.)
• „Ich hab auch noch einen anderen Freund in der Schule“, „und der Hendrik [...]
und die Sarah [...], Jana“ (Z. 1053ff.)
• Man braucht Freunde, „[d]amit man mit denen zusammen spielen kann! Und
unternehmen, [...] Eis essen, oder was.“ (Z. 1082ff.)
weiter auf der nächsten Seite →
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Linda, ich mag sie
nicht so
• „Linda“, „da mag ich sie nicht so. Sie ist zickig, und so was alles“, „Das mag
ich absolut nicht!“ (Z. 535ff.), „Diese Zicke... die geht mir schon die ganze Zeit
in der Schule auf den Keks.“ (Z. 624f.), „Irgendwann hat sie mal gesagt, sie will
nicht mehr meine Freundin sein. Dann soll sie auch nicht. Pech.“ (Z. 1036ff.)
Gemünden, ich mag
das nicht
• „Das ist Gemünden“, „Da wohnt die Familie von Tante Christine“, „Ich mag
das nicht! Punkt!“ (Z. 218ff.), die Leute da „sind so unfreundlich [...] und voll
fettig alt!“, außerdem sind dort wenig junge Leute in meinem Alter: „Das hasse
ich!“ (Z. 1019ff.)
Tante Christine [Pfle-
gemutter]
• „Tante Christine“ hab ich fotografiert, „[w]eil ich sie mag!“, „weil sie... mir
immer was kauft und... kocht. Und sie ist fast wie meine Dienerin“ (Z. 665ff.)
Eltern (Vater & Mut-
ter)
• An meinen Eltern ist mir wichtig, „[d]ass sie noch leben“(Z. 43), „da gibt’s da
immer was viel zu essen“ (Z. 939f.)
• „mein Vater [ist] mir wichtig“, „Er kauft mir fast alles! [...] Naja, es geht so“,
„Wenn der nein sagt, dann sagt der nein. Wenn der ja sagt, dann sagt der ja.“
(Z. 358ff.)
• „Meine Mutter kann sehr gut kochen“ (Z. 943f.)
Sport • „Ich mache da [in der Schule, d. Verf.] Sport [...] Fußball, Basketball“, „Damit
ich nicht fett bin irgendwann“ (Z. 723ff.)
• Basketball spiele ich am liebsten: „ich werd in ’ne Basketballmannschaft gehen“
(Z. 768f.)
Cool sein • „Mützen und Brillen machen cool“ (Z. 877f.)
• „Weil ich Brillen mag“, „Weil ich die auch anziehe“, daran ist mir wichtig, „[d]ass
man cool ist!“ (Z. 65ff.)
Gut riechen • „Parfüm“, „Da riecht man so richtig gut“, „Dann muss man nicht stinken,
schwitzen“, „wenn man so in einer Party geht“ (Z. 896ff.)
Essen • „ich mag Croissants“ (Z. 638f.)
• Bei meinen Eltern: „da gibt’s da immer was viel zu essen“, „Meine Mutter kann
sehr gut kochen“ (Z. 939ff.)
• Ich habe ein Lieblingsgericht: „Was afrikanisches“ (Z. 956)
• „Tante Christine“, „weil sie... mir immer was [...] kocht“ (Z. 665ff.)
Eistee mit Pfirsich • „Ich mag Eistee!“, besonders mit Pfirsich: „Ich liebe Pfirsich!“ (Z. 568ff.)
Ich putze • Staubsauger: „Damit man alle die Scheiße da weg...“, „Ich putze nur halt!“ (Z.
269ff.)
Ich mag Kühe • „ich mag Kühe“, „ich kann die dann füttern“, „Ich weiß, was die essen“ (Z.
986ff.)
Ich mag bunte Ta-
schen
• „Ich mag so bunte Taschen“, „um alles da rein zulegen“, Ich habe auch eine
Tasche, „[a]ber nicht so ’ne große“ (Z. 12ff.)
Ich mag Mützen • „Ich mag Mützen“, „das ist meine Lieblingsmütze [zeigt auf ihr Cappy, d. Verf.]“
(Z. 860ff.)
Ich mag Brillen • „Weil ich Brillen mag“, „Weil ich die auch anziehe“ (Z. 65ff.)
weiter auf der nächsten Seite →
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Ich mag Fernsehen • „ich mag Fernsehen“, „Ich gucke jeden Tag Fernsehen. Du weißt noch nicht mal,
wie lange“, „Bis Abend guck ich Fernsehen. Boa Junge“, z.B. „Shrek“, „Karate
Kid“, „Pipi Langstrumpf“, „Tarzan“ oder „Nemo“ (Z. 790ff.)
Früheres Spielzeug • „das sind meine Spielzeuge! Aber alte, die mag ich nicht so“, „Die mögte ich
mal, früher mal! Aber jetzt nicht mehr!“, „Nein... das bleibt da hängen“ (Z.
312ff.)
Spielen • „Ich spiele am liebsten... Memory, ja fast [...] alles.“ (Z. 478f.)
• Man braucht Freunde, „[d]amit man mit denen zusammen spielen kann!“ (Z.
1082f.)
Etwas unternehmen • Etwas mit Freunden „unternehmen, [...] Eis essen, oder was.“ (Z. 1084f.)
Etwas gekauft bekom-
men
• „mein Vater [ist] mir wichtig“, „Er kauft mir fast alles! [...] Naja, es geht so“ (Z.
358ff.)
• „Tante Christine“, „weil sie... mir immer was kauft“ (Z. 665ff.)
Tabelle 5.5: Jamila: Zuordnung der paraphrasierten Gesprächssequenzen zu Kodierungen.
5.7 Auswertung der Befragungen
Der nun folgende Abschnitt wird sich einleitend der Auswertung der Befragungen ab
Schritt vier (Thematischer Vergleich) widmen, indem die Kodierungen jedes einzelnen
Interviews zu thematisch passenden und textnahen Kategorien gebündelt werden (vgl.
Tabelle 5.6).
In Schritt fünf der Auswertung (Soziologische Konzeptualisierung) werden vom Text
abgelöste Kategorien gebildet, welche sich an einer theoretischen Begriffsbildung orientie-
ren. Diese endgültigen aus dem gesamten Datenmaterial gebildeten Kategorien werden
in einzelne Unterüberschriften (ab Unterkapitel 5.7.1) gefasst und mit entsprechenden
Erläuterungen versehen. Dabei werden die Kategorien auf Basis des empirischen Materials
interpretativ konturiert.
Abschließend wird auf die fünf Dinge eingegangen, welche die Befragten jeweils als wich-
tig für das Leben eines Kindes erachten, indem Besonderheiten und Gemeinsamkeiten
herausgestellt werden (vgl. Unterkapitel 5.7.13).
Nr. textnahe Kategorien Kodierungen der einzelnen Befragungen
1 Ich mag mich selber und
habe mich gerne
• Jamila – Ich mag mich selber
• Olaf – Ich hab mich gern
• Julie – Ich
• Stefan – Ich alleine auf dem Foto
2 Etwas besonderes kön-
nen und bemerkt wer-
den
• Stefan – Etwas gut können
• Tom – Stark sein; Schlau sein; Schnell sein; Für etwas üben
• Jamila – Cool sein; Gut riechen
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3 Meine Eltern • Tom – Mama und Papa; [leiblicher] Vater in England
• Jamila – Tante Christine [Pflegemutter]; Eltern (Vater & Mutter)
• Julie – Mama
• Olaf – Mama und Papa
4 Meine Geschwister • Julie – Schwester Sandra
• Olaf – Meine Brüder
• Tom – Meine kleine Schwester
5 Nahe Verwandtschaft • Tom – Oma und Opa
• Stefan – Oma; Oma & Mama
• Julie – Opa; Onkel Werner; Neffin Kerstin
6 Mein bester Freund oder
meine beste Freundin
• Tom – Bester Freund
• Julie – Beste Freundin
• Stefan – Bester Freund
• Jamila – Bester Freund
7 Meine Freunde • Tom – Freunde
• Jamila – Freunde haben
8 Meine Spielsachen • Tom – Trecker-Fan
• Olaf – Spielsachen
• Stefan – Spielsachen
• Jamila – Früheres Spielzeug
9 Von diesen Dingen kann
ich mich nicht trennen
• Olaf – Hab ich schon seit Baby an, will ich nicht weggeben
• Jamila – Früheres Spielzeug
10 Spielen, mich beschäf-
tigen oder etwas unter-
nehmen
• Tom – Spielen, Schnitzen
• Olaf – Spielen, Fernsehen
• Stefan – Spielen, Lieblingsserie gucken
• Jamlia – Spielen, Etwas unternehmen, Ich mag Fernsehen
11 In Urlaub fahren • Tom – In Urlaub fahren
12 Sport treiben und mich
bewegen
• Tom – Schwimmen lernen
• Stefan – Sport treiben; Viel bewegen
• Jamila – Sport
13 Spaß haben • Stefan – Spaß haben
14 Meine wichtigen Orte • Stefan – Da spiel’n wir oft; Die Straße, wo meine Aikidoschule ist;
Ein Gegenstand aus unserem Haus
• Tom – Ins Hautquartier oder Baumhaus gehen
• Julie – Kindergarten; Mein Kinderzimmer
15 Das ist überlebenswich-
tig
• Stefan – Schlafen können; Nicht erfrieren; Nicht verhungern
• Tom – Hilfe bekommen
16 Essen und Trinken • Jamila – Eistee mit Pfirsich; Essen
• Stefan – Lieblingsspeise
17 Meine Kuscheltiere sind
mir wichtig
• Olaf – Meine Kuscheltiere sind mir wichtig
• Julie – Kuscheltiere; Meine Puppe
• Stefan – Kuscheltiere
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18 Etwas geschenkt oder
gekauft bekommen
• Tom – Etwas geschenkt bekommen
• Jamila – Etwas gekauft bekommen
19 Das mag ich nicht • Julie – Blöder Kater, Pferde sind doof
• Jamila – Linda, ich mag sie nicht so; Gemünden, ich mag das nicht
20 Das mag ich • Julie – Ich mag Blumen
• Jamila – Ich mag Mützen; Ich mag Brillen; Ich mag bunte Taschen
21 Es sauber haben • Jamila – Ich putze
22 Tiere • Olaf – Unser süßer Hund
• Julie – Blöder Kater; Pferde sind doof
• Tom – Unser Hund
• Jamila – Ich mag Kühe
23 Autos fahren • Tom – Autos
Tabelle 5.6: Thematischer Vergleich (Vierter Schritt): Zuordnung der Kodierungen aus
den einzelnen Befragungen zu textnahen und befragungsübergreifenden Kodierungen.
5.7.1 Wichtigkeit der eigenen Person15
Es haben sich die Hinweise darauf verdichtet, dass den befragten Kindern und Jugendlichen
mit Behinderung die eigene Person sehr wichtig zu sein scheint. Sie betonen zum einen
explizit, dass sie als Person existent sind („[w]eil ich ja auch noch da bin!“, Yamila, Z. 201)
und daher möglicherweise auch Beachtung durch andere erfahren wollen. Zum anderen
äußern die Befragten, dass sie sich selber mögen und gerne haben(1). Auch die Tatsache,
dass sich fast alle der Befragten (bis auf Tom) auch selbst fotografiert haben, kann dies
untermauern.
Daneben ist verschiedenen Äußerungen zu entnehmen, dass den Befragten wichtig ist,
etwas besonderes zu können und bemerkt zu werden(2), ohne dieses Geltungsbedürfnis
jedoch konkret als solches zu benennen. Vielmehr wird diese Haltung einerseits dadurch
deutlich, dass es beispielsweise von Jamila als wichtig empfunden wird, cool zu sein oder
gut zu riechen, um damit neben den Auswirkungen auf das eigene Befinden vielleicht auch
eine gewisse herausstechende gesellschaftliche Außenwirkung zu erzeugen. Die von Tom
vorgenommene Attribution von Gegenständen und Personen als stark, schlau und schnell,
kann ebenso dahingehend verstanden werden, da dadurch vielleicht ein entsprechender,
als scheinbar erstrebenswert angesehener, Zustand der persönlichen Bedeutsamkeit und
Stärke widergespiegelt wird. Andererseits wird von einigen Befragten auch geäußert, dass
sie für etwas üben oder auch noch Anfänger in etwas sind. Dies kann ausdrücken, dass
15 Die mit tiefgestellten Ziffern versehenen Textsequenzen in den nun folgenden Unterkapiteln, verweisen
jeweils auf die entsprechenden textnahen Kategorien in Tabelle 5.6 auf S. 59, während die kursiv
gedruckten die Kodierungen aus den einzelnen Befragungen wiedergeben. Diese besondere Kennzeichnung
soll der Transparenz des Auswertungsprozesses dienlich sein.
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sie es für sich als wichtig erachten, etwas zu erreichen und etwas zu können (vgl. dazu
Stefan: „vorher konnt ich ja nicht Fahrrad fahren. Und bei dem klappt es gut.“, Z. 192ff.).
Dies wiederum kann als Drang zur persönlichen Weiterentwicklung und zum Erlangen von
Erfolgserlebnissen interpretiert werden kann.
5.7.2 Eingebundensein in familiäre Beziehungen
Die Befragten sehen ihre Familie als sehr wichtig an, was aufgrund der häufigen Nennungen
dieser als bedeutsam herausgestellt werden kann. Unter dem erweiterten Begriff der Familie,
sollen hier die Eltern(3), die Geschwister(4) sowie die nahe Verwandtschaft(5), wie zum
Beispiel die Großeltern, verstanden werden. Ebenso als Teil einer familiären Beziehung,
scheint auch die ‚Ersatzbeziehung‘ von Jamila zu ihrer Pflegemutter zu fungieren, da
Jamila diese in der Befragung immer als „Tante“ (vgl. Z. 665) erwähnt. Zudem sind die
verschiedenen Familienmitglieder der Befragten recht häufig auf den Fotografien zu sehen
oder werden während der Befragung verbal ergänzt (vgl. Tom: „Den [seinen leiblichen
Vater, Anm. d. Verf.] hab ich auch vergessen, [. . .] ich war ja erst später da“, Z. 507f.). Die
Rolle der Fürsorgenden und Zuwendenden scheint besonders den Eltern zuzukommen (vgl.
Unterkapitel 5.7.9).
5.7.3 Freundschaften als soziale Beziehungen außerhalb von Familie
Neben den familiären Beziehungen, scheinen für die Befragten die sozialen Beziehungen zu
Gleichaltrigen von Bedeutung zu sein.
Zum Einen nennen die Befragten (außer Olaf) konkret ihren besten Freund bzw. ihre
beste Freundin(6), wobei sie als Definition für den Status eines besten Freundes bzw. einer
besten Freundin die längere Zeit des Kennens (vgl. Tom, Z. 56f.; Stefan, Z. 114f.) oder die
Möglichkeit des Erzählens von Geheimnissen (Yamila, Z. 125ff.) angeben.
Zum Anderen werden aber auch weitere Freunde(7) benannt, welche eine ebenso wichtige
Rolle innerhalb der freundschaftlichen Beziehungen zu spielen scheinen.
5.7.4 Über Spielsachen verfügen
Die befragten Kinder und Jugendlichen verweisen recht oft auf die Wichtigkeit ihrer
Spielsachen(8). Besonders Tom erläutert als selbstbezeichneter „Trecker-Fan“ (Z. 64) immer
wieder seine Vorliebe dafür, indem er die Fotografien seiner zahlreichen Trecker-Modelle
präsentiert. Neben Spielsachen wie z.B. Lego, Playmobil oder Nintendo DS, ließen sich
auch die von den Befragten vielfach genannten Kuscheltiere(17) aufgrund ihrer gewissen
Doppelfunktion ebenso den Spielsachen zuordnen (vgl. Unterkapitel 5.7.9 für nähere
Erläuterungen).
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Mitunter nennen die Befragten (vgl. Olaf, Z. 177; Yamila, Z. 232ff.) auch Dinge, die
einen besonderen emotionalen und ideellen Wert für sie darstellen und von denen sie sich
deswegen nicht trennen können(9), obwohl sie diese Spielsachen vielleicht schon lange nicht
mehr aktiv nutzen.
5.7.5 Freizeitaktivitäten – Spielen, sich beschäftigen oder etwas unternehmen
Neben dem hohen Stellenwert ihrer Spielsachen, weisen die befragten Kinder und Ju-
gendlichen auf die Wichtigkeit von Freizeitaktivitäten wie Spielen (z.B. Tom: „Bauern
spielen“, Z. 177ff.; Yamila: „Memory“, Z. 365), sich beschäftigen (z.B. mit Schnitzen oder
Fernsehen) oder Unternehmungen (z.B. mit Freunden zusammen) hin(10). Überwiegend
üben sie diese Tätigkeit entweder alleine oder zusammen mit Freunden aus.
Ebenso als Freizeitaktivität kann die Aussage von Tom verstanden werden, welcher der
anstehenden Fahrt in den Urlaub(11) eine hohe Wertigkeit beimisst.
5.7.6 Sport und Bewegung
Sport und Bewegung(12) stellen einerseits eine Freizeitaktivität dar, sind aber andererseits
auch essentiell für die Gesundheitsförderung (vgl. Yamila: „Damit ich nicht fett bin
irgendwann mal“, Z. 742; Stefan: „ich werd manchmal ’n bisschen ruhiger, beim Aikido“,
Z. 341). Besonders für die basketballbegeisterte Yamila und den Aikido-Liebhaber Stefan,
scheinen Sport und Bewegung daher eine wichtige Rolle im Alltag einzunehmen. Während
Stefan stolz von den Dan-Graden eines Meisters (Z. 269) erzählt, möchte Jamila gerne
zeitnah einer Basketballmannschaft beitreten (Z. 589). Aber auch für Tom scheint der
Sport einen gewissen Stellenwert zu besitzen, da er momentan beim Schwimmen bereits
für die Goldmedaille übt (Z. 230ff.).
5.7.7 Spaß haben
Die Aussage, er mache gewisse Dinge besonders gerne, weil sie ihm viel Spaß bereiten
(Z. 143, 187ff., 246), wurde von Stefan an mehreren Stellen der Befragung getätigt. Die
Prämisse, Spaß zu haben(13) bei dem was man tut, wird von Stefan hauptsächlich auf den
sportlichen Bereich bezogen. Sie kann aber dennoch auch auf die Bereiche der Spielsachen
oder des Spielens ausgeweitet werden, da die Aktivitäten wie Aikido oder Fahrradfahren von
Stefan nicht wirklich trennscharf nach sportlicher Betätigung oder Freizeitbeschäftigung
unterschieden werden. Während die übrigen Befragten möglicherweise auch Spaß an ihren
in der Befragung thematisierten Aktivitäten haben, ist Stefan der Einzige, der den Begriff
des Spaßes auch konkret benennt.
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5.7.8 Bedeutsame Orte und Plätze
An vielen Stellen in den Transkriptionen wird deutlich, dass die Befragten immer wieder
Orte(14) und Plätze nennen, welche für sie eine positiv konnotierte und wichtige Bedeutung
besitzen und welche sie sehr gerne aufsuchen. Besonders deutlich wird dies in den Aussagen
von Stefan („ich wollte einfach nur mal die Straße fotografieren, wo meine Aikidoschule ist“,
Z. 382f.) und Tom, welcher sich oft in seinem Baumhaus (Z. 171ff.) oder dem Hauptquartier
(Z. 34) seines besten Freundes aufhält. Letztere beiden Orte scheinen auch vor allem dann
als Rückzugsorte zu fungieren, „wenn mir manchmal langweilig ist“ (Tom, Z. 250ff.). Aber
auch Julie lässt unmissverständlich deutlich werden, dass sie die „Blaue Gruppe“ (Z. 371ff.)
ihres Kindergartens sehr gerne aufsucht und sich dort wohl fühlt.
5.7.9 Erfüllung bestimmter menschlicher Grundbedürfnisse und Erfahren von
Zuwendung
Die Relevanz der Erfüllung von überlebenswichtigen(15) menschlichen Grundbedürfnissen,
wie schlafen können, nicht erfrieren und nicht verhungern, wird besonders von Stefan klar
und deutlich angesprochen. Um die Erfüllung dieser Grundbedürfnisse sicher stellen zu
können, benötigt er seine Kuscheltiere (Z. 437), sein Bett (Z. 338ff.) und sein Mittagessen
(Z. 478ff.). Daneben verweisen er und Jamila aber auch auf die Bedeutung von Essen und
Trinken(16) als Genussmittel, indem sie ihre Lieblingsspeise oder den Eistee mit Pfirsich
als Lieblingsgetränk thematisieren.
Ebenso Toms Aussage, er möge seine Eltern besonders deswegen, weil sie ihm immer
helfen (Z. 255f.), ist als ein artikuliertes Grundbedürfnis zu werten. Zum einen kann
daraus der Verweis auf das grundsätzliche Angewiesensein auf die Hilfe von nahestehenden
Mitmenschen entnommen werden, zum anderen aber auch die Gewissheit, diese angefragte
Hilfe auch tatsächlich vom Gegenüber – in diesem Fall Toms Eltern – zu bekommen. Auch
Olaf würdigt an seinen Eltern, dass sie immer für ihn sorgen (Z. 27).
Wie bereits in Unterkapitel 5.7.4 kurz angeschnitten, zeichnen sich die von den Befrag-
ten vielfach genannten Kuscheltiere(17) durch eine gewisse Doppelfunktion16 aus. Denn
einerseits sind Kuscheltiere als Spielzeug anzusehen, andererseits erfüllen sie aber auch
eine emotionale Funktion, indem sie – beispielsweise bei Traurigkeit (vgl. Olaf, Z. 219ff.)
oder zum Einschlafen (vgl. Stefan, Z. 437) – zum Kuscheln und Schmusen genutzt werden.
Somit leisten Kuscheltiere möglicherweise auch in begrenztem Rahmen einen gewissen
Beitrag zur Erfüllung der kindesspezifischen menschlichen Grundbedürfnisse.
Neben der körperlichen und emotionalen Zuwendung, spielt auch die materielle Zuwendung
16 Vgl. Schnabel (2005) zur ‚Doppelfunktion‘ von Kuscheltieren.
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eine Rolle. So verweisen Tom und Julie darauf, dass es ihnen wichtig sei, von den Eltern
oder Großeltern etwas geschenkt oder gekauft zu bekommen(18).
5.7.10 Vorlieben und Abneigungen – Etwas mögen und etwas nicht mögen
Besonders Julie und Jamila haben in den Befragungen sehr klare Vorstellungen von dem
geäußert, was sie gerne mögen(20) (Julie: Blumen; Jamila: Mützen, Brillen, bunte Taschen,
wenn es sauber ist(21)) oder nicht mögen(19) (Julie: Blöder Kater, Pferde sind doof ; Jamila:
Linda, ich mag sie nicht so; Gemünden, ich mag das nicht).
Die damit zum Ausdruck gebrachte Dichotomie von individuellen Vorlieben und Abneigun-
gen, kann als wichtiger Anteil für die Entwicklung einer eigenen Persönlichkeit interpretiert
werden.
5.7.11 Beziehung zu Tieren
Neben der Beziehung zu Menschen, spielt bei den Befragten auch die Beziehung zu
Tieren(22) eine Rolle. Denn entweder besitzen sie selbst oder ihre Familie ein Haustier
(Hund oder Kater) oder sie äußern sich zu ihrer Beziehung zu anderen Tieren (Kühen oder
Pferden). Lediglich bei Stefan spielen Tiere zumindest auf seinen Fotografien und während
der Befragung keine Rolle.
Während Olaf klar anspricht, dass er den Familienhund sehr gerne hat, weil er ihn „süß“
(Z. 128) findet, macht Julie ebenso klar, dass sie den Familienkater „blöd“ (Z. 241) sowie
die Pferde (Z. 252ff.) bei ihrer Schwester „doof“ findet. Die Thematisierung der Beziehung
zu Tieren schließt somit auch mit ein, diese – aus welchen Gründen auch immer – nicht
zu mögen (vgl. auch Unterkapitel 5.7.10 zu den Vorlieben und Abneigungen). So scheint
Julie beispielsweise Angst vor Pferden zu haben (Z. 461).
5.7.12 Mobilität
Tom zeigt sich begeistert von den beiden Autos „Waltraud“ und „Angelika“ seiner Eltern
(Z. 186, 458), welche seine Mutter so benannt hat. Die Autos(23) sind für Tom deswegen
so wichtig, weil sie ihn und seine Familie in den Urlaub bringen werden (Z. 194ff.). Somit
symbolisieren die Autos hier eine gewisse Mobilität und örtliche Unabhängigkeit.
5.7.13 Fünf wichtige Dinge für das gute Leben eines Kindes
Die Kinder und Jugendlichen mit Behinderung wurden um ihre Meinung dazu gebeten,
welche fünf Dinge ein Kind benötigt, um gut leben zu können. Dabei wurden folgende
drei Punkte schwerpunktmäßig genannt und lassen sich daher als gemeinsame Tendenz
festhalten:
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• Eltern, Geschwister und Freunde
• Essen (Spaghetti, Brot, Lebensmittel) und Trinken (Wasser)
• Spielsachen und Spielen (Sandkasten, Zimmer zum Spielen und Kuscheltiere, Fuß-
balltor, Skateboardfahren)
Es lässt sich erkennen, dass alle befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung
ausnahmslos entweder einen oder beide Elternteil(e) niedergeschrieben oder gezeichnet
haben. Weiterhin werden überwiegend Dinge benannt, die entweder als menschliches
Grundbedürfnis (Essen und Trinken) oder aber als allgemein wichtig für die kindliche
Entwicklung (Spielsachen und Spielen) gelten. Diese Aussagetendenz spiegelt sich wider in
den zuvor gebildeten Kategorien.
6 Anschlussfähigkeit des Capability Approach in der
Behindertenhilfe
6.1 Implikationen der empirischen Befunde für die Dimensionen des
Capability Approach
Was genau können nun die empirischen Befunde der hier qualitativ befragten Kinder und
Jugendlichen mit Behinderung für die Dimensionen des Capability Approach bedeuten?
Und welche Spezifika oder vielleicht auch Einschränkungen sind dabei zu beachten?
Um diesen Fragen nachzugehen, erscheint es als sinnvoll, die empirisch erschlossenen
Kategorien im Rahmen des sechsten und letzten Schrittes der Auswertung (Theoretische
Generalisierung) mit den Dimensionen der Verwirklichungschancen für Kinder nach Big-
geri et. al. (2006) in Beziehung zu setzen (vgl. Tabelle A.2 auf S. 88 im Anhang). Dabei
muss allerdings berücksichtigt werden, dass es sich bei den hier formulierten Kategorien
(Unterkapitel 5.7.1 bis 5.7.12) nicht um Verwirklichungschancen, sondern allenfalls um
kategorial verdichtete und aktuell beobachtbare Funktionsweisen der befragten Kinder
und Jugendlichen mit Behinderung handelt. Zudem geben die Kategorien sicherlich nur
einen begrenzten Aufschluss über die gesamten Handlungsspielräume der Befragten. Daher
können bestenfalls Hinweise zur tendenziellen Ausgestaltung der bestehenden Verwirkli-
chungschancen gegeben werden.
Vor diesem Hintergrund sollen nun folgende Implikationen formuliert werden:
1. Die Kategorie der Wichtigkeit der eigenen Person kann in den Verwirklichungs-
chancen Partizipation (partizipieren und Einfluss nehmen), Respekt (respektiert
werden) und zeitliche Unabhängigkeit (etwas können und für etwas üben, d.h. Pläne
ausführen) aufgehen.
2. Das Eingebundensein in familiäre Beziehungen lässt sich in der Verwirklichungs-
chance Liebe und Fürsorge (d.h. Fürsorge der Eltern oder Erziehungsberechtigten)
wiederfinden.
3. Die Kategorie der Freundschaften als soziale Beziehungen außerhalb von Familie
findet sich wieder in der Verwirklichungschance Soziale Beziehungen.
4. Über Spielsachen verfügen kann als Teil der Verwirklichungschance Freizeitaktivitäten
betrachtet werden, lässt aber die Verfügbarkeit von Spielsachen sowie die emotionale
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oder ideelle Beziehung zu diesen eher außen vor. Diese Punkte ließen sich aber
in Nussbaums Liste in den Verwirklichungschancen materielle Kontrolle über die
eigene Umwelt (d.h. das Verfügen über Eigentum) sowie Gefühle (d.h. das Eingehen
von emotionalen Bindungen zu Gegenständen) wiederfinden.
5. Die Kategorie der Freizeitaktivitäten – Spielen, sich beschäftigen oder etwas un-
ternehmen lässt sich in der Verwirklichungschance Freizeitaktivitäten wiederfinden.
Allerdings scheint dort das Spiel an sich etwas zu kurz zu kommen, da es nicht
explizit erwähnt wird. Auch hier ließe sich das passende Pendant in Nussbaums
Liste als Verwirklichungschance Spiel wiederfinden.
6. Sport und Bewegung können in den Verwirklichungschancen Leben und körperliche
Gesundheit sowie Freizeitaktivitäten aufgehen.
7. Der kategoriale Verweis auf Spaß haben ist kein expliziter Teil der Liste. Wiederum
fände sich in Nussbaums Liste in der Verwirklichungschance Spiel (d.h. Fähig zu
sein zu lachen) eine passende Entsprechung.
8. Das Vorhandensein und Erreichen können von bedeutsamen Orten und Plätzen lässt
sich den Verwirklichungschancen Partizipation (Partizipation am öffentlichen und
sozialen Leben) und Mobilität (mobil sein, d.h. das Erreichen dieser Orte und Plätze)
zuordnen.
9. Die Kategorie Erfüllung bestimmter menschlicher Grundbedürfnisse und das Erfahren
von Zuwendung lässt sich in insgesamt drei Verwirklichungschancen wiederfinden. In
Leben und körperliche Gesundheit (d.h. es ist überlebenswichtig, nicht zu verhungern
und zu erfrieren), Liebe und Fürsorge (d.h. die Zuwendung und Hilfe der Eltern
oder Erziehungsberechtigten) und Schutz und Umwelt (d.h. eine schützende Umwelt,
welche der Erfüllung von Grundbedürfnissen nachkommt).
10. Die Kategorie der Vorlieben und Abneigungen – Etwas mögen und etwas nicht mögen
lässt sich in der Verwirklichungschance Religion und Identität als Identitätsentwick-
lung wiederfinden.
11. Die Beziehung zu Tieren lässt sich hier augenscheinlich in keiner Verwirklichungs-
chance wiederfinden, kann aber der Verwirklichungschance Andere Lebewesen in
Nussbaums Liste zugeordnet werden.
12. Zuletzt lässt sich die Kategorie der Mobilität der Verwirklichungschance Mobilität
zuordnen (d.h. mobil sein, um etwas anderes zu erreichen; in diesem Fall, um in den
Urlaub zu fahren).
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass der überwiegende Teil der hier empirisch
ermittelten Kategorien in einzelnen oder mehreren Verwirklichungschancen der Liste nach
Biggeri et. al. (2006) aufgehen kann. Die Kategorien der Verfügbarkeit von Spielsachen
und des emotionalen oder ideellen Bezugs dazu, des Spiels, des Erlebens von Spaß sowie
der Beziehung zu Tieren, finden dort zunächst einmal keine passende Entsprechung. An
6.1 Implikationen der empirischen Befunde für die Dimensionen des Capability Approach 67
dieser Stelle ist daher zu prüfen, ob die fehlende Möglichkeit der Zuordnung der Kategorien
zu Verwirklichungschancen nicht vielleicht auch dem Umstand geschuldet ist, dass diese
Kategorien etwas beinhalten, was über dem Schwellenwert des vom Capability Approach
berücksichtigten Bereiches liegt (Nussbaum 2010a, S. 111) und somit irrelevant für eine
weitere Analyse ist. Bezieht man jedoch Nussbaums Liste mit ein (Tabelle A.1 auf S. 87
im Anhang), so lassen sich dort auch für die noch fehlenden Kategorien übereinstimmende
Verwirklichungschancen zuordnen. Dies deutet darauf hin, dass die innerhalb der Verwirk-
lichungschancen nach Biggeri et. al. (2006) nicht berücksichtigten Kategorien sehr wohl
eine Relevanz für die Capabilities-Dimensionen aufweisen.
Eine plausible Erklärung für diesen nicht sehr ausgeprägten Fokus auf die Verfügbarkeit
von Spielsachen und den emotionalen oder ideellen Bezug dazu, auf das Spiel sowie auf das
Erleben von Spaß könnte sein, dass Biggeri et. al. (Ebd.) zwar jüngere Kinder zwischen
sechs und zehn Jahren in ihrer Liste berücksichtigen, jedoch aber nicht direkt selber befragt
haben (vgl. ebd.). Und für die Altersgruppe von null bis fünf Jahren merkt Biggeri an,
„that a further division could be useful for the younger age category“ (2006, S. 75). Eine
zukünftige Differenzierung der Verwirklichungschancen für diese Altersgruppe wird damit
in Aussicht gestellt und in einer späteren Studie mit indischen Kindern zwischen vier und
sieben Jahren bereits aufgegriffen (vgl. Biggeri/Ballet/Comim 2010, S. 80), wobei
genaue Einzelheiten der Untersuchung bislang jedoch noch nicht veröffentlicht zu sein
scheinen (ebd.). Biggeri/Ballet/Comim (ebd.) nehmen dennoch bereits vorweg, dass
der Versuch der Nutzbarmachung des Capability Approach für diese Zielgruppe aussichts-
reich sei. Di Tommaso (2007, S. 440) fügt hinzu: „if play is important for adults it is
essential for children“. Somit kann es durchaus zulässig sein, diesbezüglich auf die Liste
von Nussbaum zu verweisen.
Dafür, dass sich für die Kategorie der Beziehung zu Tieren keine Entsprechung auf der
Seite der Verwirklichungschancen für Kinder nach Biggeri finden lässt, kann leider keine
adäquate Erklärung gefunden werden. Dieser Punkt wird aber beispielsweise in der für die
Bedürfnisse von Kindern operationalisierten Liste nach Andresen/Fegter (2009, S. 66)
berücksichtigt, welche wiederum auf der Liste nach Nussbaum basiert.1
Wollte man nun grundsätzliche Tendenzen innerhalb der Kategorien herausstellen, so sticht
zum einen die Wichtigkeit der personalen und vor allem sozialen Dispositionen hervor,
welche eng gekoppelt mit der Erfüllung bestimmter menschlicher Grundbedürfnisse zu sein
scheinen (vgl. die Ziffern 1, 2, 3, 9, 10 der Aufzählung auf S. 65-66). Zum anderen werden
kind- oder jugendentsprechende partizipatorische Aktivitäten betont (vgl. die Ziffern 5,
6, 8, 12 ebd.). Auch die von den Befragten benannten fünf Dinge lassen diese Tendenz
1 Vgl. Nussbaum (2010a, S. 442ff.) für eine ausführliche Darstellung von Gerechtigkeit gegenüber
nichtmenschlichen Lebewesen.
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ansatzweise erkennen.
Diese schwerpunktmäßigen Ausprägungen verdeutlichen nicht nur die individuellen Priori-
tätensetzungen in der Lebenswelt der befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung,
sondern finden in der Liste der Verwirklichungschancen nach Biggeri auch eine ange-
messene Berücksichtigung. So betonen Biggeri et. al. (2006, S. 77) besonders den
Aspekt der Liebe und Fürsorge und machen auf den Einfluss der Eltern oder Erziehungs-
berechtigten auf die Verwirklichungschancen ihrer Kinder aufmerksam (vgl. Abbildung
A.2 auf S. 89 im Anhang).2 Weiterhin wird immer wieder auf die der Liste immanenten
Wertigkeit von Prinzipien wie Partizipation, Selbstbestimmung und Handlungsfreiheit
verwiesen (Ballet/Biggeri/Comim 2011; vgl. auch World Vision Deutschland
2010, S. 52f.), wobei der Aspekt der Partizipation als eigenständige Verwirklichungschance
in der Liste auftaucht. Indem Kinder als aktive Mitgestalter ihrer Lebensumwelt und nicht
nur als passive Rezipienten von ihnen zur Verfügung gestellten Freiheiten wahrgenommen
werden (vgl. Biggeri et. al. 2006, S. 59), zeigt sich dadurch besonders für Kinder und
Jugendliche mit Behinderung eine hohe Relevanz für deren Bestrebungen nach gerechter
gesellschaftlicher Teilhabe.
Trotzdem lässt sich die variierende Relevanz der einzelnen Verwirklichungschancen bei
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung möglicherweise noch weniger am Alter und
an der Reife festmachen, als Biggeri dies für Kinder ohne Behinderung ausmacht (vgl.
Abbildung A.1 auf S. 89). Obwohl dieser Sachverhalt nicht direkt aus dem empirischen
Material hervorgeht, so scheint er dennoch berücksichtigungswert zu sein. Denn Kinder
und Jugendliche mit Behinderung sind zumeist von Entwicklungsverzögerungen und damit
ebenso von stark versetzt erfolgenden Entwicklungsaufgaben (Havighurst 1972) betroffen.
Dadurch kann letztlich eine Diskrepanz zwischen dem Entwicklungsalter und dem Lebensal-
ter entstehen, welche es als unzulässig erscheinen lässt, gewisse Verwirklichungschancen an
ein bestimmtes Alter oder an einen Reifegrad zu koppeln.
Grundsätzlich fällt innerhalb der Befragungen auf, dass von allen Kindern und Jugendlichen
selber keine behinderungsspezifischen Themen angesprochen werden. Lediglich Stefans
Mutter erwähnt das neue Therapierad ihres Sohnes. Auch thematisieren die Befragten
ihre eigene Behinderung weder auf den Fotografien noch während der Befragungssituation.
Weiterhin wurden hauptsächlich Personen, Dinge, Orte etc. fotografiert, zu welchen die
Kinder und Jugendlichen eine eher positive emotionale Beziehung haben. Vielleicht sind die
Befragten sich ihrer Behinderung und den damit unter Umständen verbundenen Einschrän-
2 Zur Wichtigkeit der Familie für Kinder siehe auch World Vision Deutschland (2010, S. 35 & S.
61ff.). Auf die Prägung der Verwirklichungschancen besonders von jüngeren Kindern durch ihre Eltern
oder Erziehungsberechtigten verweisen Foster/Handy (2008) im Rahmen der sogenannten „external
capabilities“.
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kungen (noch) nicht bewusst. Möglicherweise ist es für sie aber auch wichtig, ein möglichst
‚normales‘ Leben zu führen und diesem grundsätzlich eher positiv gegenüberzustehen.
Wie dem auch sei; das durch den Capability Approach transportierte, einer defizitären
Betrachtungsweise entgegentretende, humane Menschenbild und die „Orientierung an
tatsächlichen Alternativen kommt dem Bedürfnis behinderter Menschen entgegen, gerade
nicht als behindert angesehen zu werden“ (Liesen 2008, S. 141).
Dennoch sollte es sicherlich nicht zur Zielvorgabe werden, die Kategorisierungen von
Behinderung und Nicht-Behinderung zu verwischen oder gar gänzlich zurückzuweisen.
Denn dadurch kann die Gefahr bestehen, „dass reale Problemlagen und Ungleichheiten aus
dem Blick geraten“ (Ziegler 2011b, S. 7). Und dies könnte vor allem für die Leistungsbe-
willigung spezieller Hilfsangebote für Menschen mit Behinderung und deren Bedürfnislagen
verheerende Folgen haben. Dieser Umstand sollte bei der fraglos erforderlichen Begriffs-
sensibilität und des Wissens um die „Wirkmächtigkeit institutioneller Kategorisierungen“
(ebd., S. 6) daher immer genügend Beachtung erfahren.
Das Biggeri et. al. (2006) Kinder und Jugendliche mit Behinderung nicht explizit
in ihrer Studie berücksichtigt haben, scheint sich außer der in diesem Abschnitt bereits
benannten Implikationen nicht weiter problematisch auf eine etwaige Anschlussfähigkeit
des Capability Approach für die Belange der hier Befragten auszuwirken. Zumal sich
Trani/Bakhshi/Biggeri (2011) in einer aktuellen Untersuchung mit der Situation
afghanischer Kinder mit Behinderung befassen und dort festgestellt haben, „that the
CA [Capability Approach, Anm. d. Verf.] can constitute a normative framework to better
unterstand the urgent needs and consequently to formulate policies for differently-abled
people, especially children“ (ebd., S. 266).
Für die in dieser Arbeit befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung erweist sich
der Capability Approach letzten Endes als anschlussfähig an deren durch die qualitative
Erhebung deutlich gewordenen lebenssituativen Belange.
6.2 Perspektivische Aufgaben
Für die Soziale Arbeit „bietet die Capabilities-Perspektive einen evaluativen Rahmen
[. . .], der an verschiedene Theorien und analytische wie empirische sozialpädagogische
Perspektiven anschlussfähig ist“ (Ziegler 2011a, S. 130). Im Rahmen der Erfassung
der Lebenssituation der hier befragten Kinder und Jugendlichen mit Behinderung und
deren als bedeutungsvoll erachtete Präferenzen, konnten bereits erste Anhaltspunkte
für eine Anschlussfähigkeit des Capability Approach für behinderungsspezifische Belange
herausgearbeitet werden. Doch wie steht es um die Relevanz des Capability Approach für
die Behindertenhilfe im Gesamten? Welche Bedeutung könnte dem Capability Approach
vor dem Hintergrund der hier durchgeführten qualitativen Befragungen letztlich für die
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Behindertenhilfe als Handlungsfeld der Sozialen Arbeit beigemessen werden und kann dort
von einer generellen Anschlussfähigkeit die Rede sein?
Die in dieser Arbeit gewonnenen Einsichten lassen einen derartigen Adaptionsversuch
mehr als aussichtsreich erscheinen, da der Capability Approach besonders relevant für
„die pädagogischen Problemstellungen der Pädagogik bei Behinderungen und Benachtei-
ligungen“ zu sein scheint (Lindmeier 2011, S. 172). Zuverlässige und allgemeingültige
Aussagen machen jedoch einige ergänzende Forschungsschritte notwendig. Dabei bleibt
es stets unabdingbar, interdisziplinär und fachübergreifend zusammen zu arbeiten (vgl.
Leßmann/Otto/Ziegler 2011, S. 21). Für die Frage nach einer erweiterten Anwend-
barkeit des Capability Approach innerhalb der Behindertenhilfe lassen sich daher folgende
weiterführende Forschungsschwerpunkte formulieren, wobei parallel auch auf potentielle
Anwendungsbezüge verwiesen werden soll:
Da die qualitative Befragung in dieser Arbeit lediglich einen ersten Zugang zur Diskussion
der Anschlussfähigkeit des Capability Approach in der Behindertenhilfe darstellt und
verallgemeinernde Aussagen nur in begrenztem Umfang möglich sind, wäre weitergehend
eine umfassendere und wesentlich breiter angelegte Überprüfung der Anschlussfähigkeit
des Capability Approach in der Behindertenhilfe sinnvoll. Eine bislang recht schwache
Rezeption des Capability Approach in der Behindertenhilfe scheint diesen Schritt umso
notwendiger zu machen.
Darauf aufbauend sollte es sicherlich in einem nächsten Schritt darum gehen, die konkre-
ten Verwirklichungschancen von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung empirisch
zu erfassen und zu diskutieren. Dazu bieten sich beispielsweise quantitativ orientierte
Forschungszugänge an, während ergänzend dazu eine Befragung von Institutionen und
Professionellen (z.B. freie Träger der Behindertenhilfe, Jugendämter, Sozialämter etc.
und deren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) weitere wichtige Anhaltspunkte liefern
könnte. Der Capability Approach kann sodann als „evaluative space“ zur Anwendung
kommen, um soziale Realitäten und interpersonale Relationen gleichermaßen kritisch in
den Blick zu bekommen (Robeyns 2003b, S. 50). Durch diese Evaluation ist letztlich
die Chance gegeben, den Hilfebedarf von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in
„differenzierter Weise ermitteln und rechtfertigen“ zu können (Steckmann 2007, S. 109).
Dies kann sich vor allem als hilfreich für die konzeptuelle und inhaltliche Anreicherung
magerer Inklusionskonzepte sowie auch für die Ausgestaltung der Bestrebungen um die
Große Lösung und der damit verbundenen Neujustierung von Kinder- und Jugendhilfe
und Behindertenhilfe erweisen. Die „fachwissenschaftliche Forschung“ könnte schließlich
davon profitieren, dass durch den „Capability Approach die Lebensqualität von Men-
schen mit geistiger Behinderung in sachgerechterer Weise als bisher zugänglich würde“
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(Steckmann 2007, S. 109).3 Dringender Klärungsbedarf besteht noch darüber, wie Kinder
und Jugendliche mit schweren oder mehrfachen Behinderungen bei der Erfassung und
Evaluation von Verwirklichungschancen angemessen berücksichtigt werden können und
welche zielgruppenadäquaten Forschungsinstrumentarien dabei in Frage kommen. Die
gerechtigkeitstheoretische und legitimatorische Fundierung zur Notwendigkeit der Einbezie-
hung dieser Zielgruppe aber ist bereits vorhanden (vgl. die Ausführungen in Unterkapitel
4.3 auf S. 26).
Der Beitrag der Behindertenhilfe zur Sicherstellung der Verwirklichungschancen der Adres-
satinnen und Adressaten müsste klar konturiert werden. Dazu wird zu klären sein, welche
Interventionsmöglichkeiten bei fehlenden oder zu schwach ausgeprägten Verwirklichungs-
chancen vorstellbar sind. Schließlich wäre denkbar, die fachlichen Standards in der Be-
hindertenhilfe gänzlich auf die Liste der Verwirklichungschancen zu beziehen und das
praktische professionelle Handeln daran auszurichten. In diesem Fall müssten sich auf der
Auflistung der Verwirklichungschancen „all diejenigen Indikatorenlisten abbilden lassen
können, die in den Verfahren der Qualitätssicherung von Behindertenpädagogik und Be-
hindertenhilfe zum Einsatz kommen“ (ebd., S. 109).
Darüber hinaus könnte die Liste der Verwirklichungschancen auch auf einer höheren politi-
schen Ebene zur Anwendung kommen und „als Leitfaden der Bewertung sozialstaatlicher
Leistungen dienen, die von legislativen Weichenstellungen bis hin zu konkreten Hilfepla-
nungen reichen“ (ebd., S. 109).
Als ein richtungsweisender Ansatzpunkt in der Praxis kann das Positionspapier der Erzie-
hungshilfefachverbände AFET und IGfH (2011) gesehen werden, welches den Capability
Approach im Rahmen der Großen Lösung mit der Kinder- und Jugendhilfe sowie der
Behindertenhilfe in Verbindung bringt. Denn darin wird der Capability Approach erstmals
in Bezug gesetzt mit der Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung. Ob-
wohl eine konkrete inhaltliche Ausgestaltung noch abzuwarten bleibt, sind die bisherigen
Ankündigungen vielversprechend.
Schlussendlich sollte bei allen unternommenen Anstrengungen aber immer an vorderster
Stelle stehen, die „inklusive Ausrichtung der sozialstaatlichen Hilfe- und Unterstützungs-
systeme [. . .] ebenso wenig wie die ‚Große Lösung‘ als Vehikel für Sparmaßnahmen
[Hervorgehoben im Original, Anm. d. Verf.]“ zu verwenden (AFET/IGfH 2011, S. 6).4
3 Diese Aussage dürfte sicherlich auch für Menschen zutreffend sein, welche von anderen Behinderungs-
formen betroffen sind.
4 Diese Bedenken scheinen durchaus mehr als berechtigt zu sein, wie ein anderweitiger Vorstoß in der
Kinder- und Jugendhilfe zur Veränderung des SGB VIII derzeit zeigt. Darin wird vorgeschlagen, die
Hilfen zur Erziehung anstatt eines Rechtsanspruches künftig lediglich im Rahmen einer Gewährleis-
tungsverpflichtung des öffentlichen Trägers zu erbringen. Diese Umgestaltungsidee habe jedoch eher
den faden Beigeschmack eines „Abbau[s] von Leistungen und Rechten“ (vgl. Münder 2011 für eine
kritische Betrachtung).
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A Listen der Verwirklichungschancen
Verwirklichungschancen nach Martha Nussbaum
1. Leben Fähig zu sein, ein Leben von normaler Länge zu leben; nicht
vorzeitig zu sterben oder vor jenem Zeitpunkt, an dem das
Leben so reduziert ist, dass zu leben es nicht mehr wertvoll
erscheint.
2. Körperliche Gesundheit Fähig zu sein, über eine gute Gesundheit - inklusive der
Reproduktionsfähigkeit - sowie über angemessene Ernährung
und Unterkunft zu verfügen.
3. Körperliche Integrität Fähig zu sein zur ungehinderten Ortsveränderung, zur Si-
cherheit vor Gewalt - einschließlich der Vergewaltigung und
Gewalttätigkeit in der Familie -, zur freien Befriedigung se-
xueller Bedürfnisse sowie zur freien Wahl in Bezug auf die
Fortpflanzung.
4. Sinne, Vorstellungen und Gedanken Fähig zu sein, die Sinne zu gebrauchen und zu denken, Aus-
drucksmöglichkeiten zu besitzen, lustvolle Erfahrungen zu
haben und unnötigen Schmerz zu vermeiden; die Gelegenheit
zu haben, den eigenen Verstand in einer Weise anzuwenden,
die durch die Garantien der freiheitlichen Äußerungen der
politischen und künstlerischen Rede sowie der freien Religi-
onsausübung geschützt werden.
5. Gefühle Fähig zu sein, emotionale Bindungen zu Gegenständen und
anderen Menschen einzugehen und die Möglichkeit zur Ent-
wicklung der eigenen Gefühle zu haben. Die Möglichkeit um-
fasst Formen der menschlichen Gemeinschaftsbildung, von
denen sich nachweisen lässt, dass sie für die Gefühlsentwick-
lung wesentlich sind.
6. Praktische Vernunft Fähig zu sein, sich eine Vorstellung vom Guten zu bilden
und sein eigenes Leben daraufhin in kritischer Reflexion zu
planen.
7. Zugehörigkeit a. Fähig zu sein, für und mit anderen Menschen zu leben und
für sie Sorge zu tragen; fähig zu sein, sich in die Situation
eines anderen hineinzuversetzen.
b. Fähig zu sein, über eine soziale Basis für Selbstrespekt zu
verfügen und frei von Demütigungen zu leben.
8. Andere Lebewesen Fähig zu sein zu einer Beziehung zur Welt der Natur.
9. Spiel Fähig zu sein, zu spielen, zu lachen und zur Erholung.
10. Kontrolle über die eigene Umwelt a. Politisch: Fähig zu sein, an politischen Entscheidungen
teilzuhaben, die das eigene Leben betreffen; das Recht auf
freie Rede und freie Assoziation zu besitzen.
b. Materiell: Die Möglichkeit zu haben, über Eigentum zu
verfügen; das Recht besitzen, eine Beschäftigung auf Gleich-
heitsgrundlage zu erlangen; frei zu sein von Verfolgungen
und Beschlagnahmungen.
Tabelle A.1: Liste der Central Capabilties nach Nussbaum (2006, S. 76ff.). Entnommen
aus Otto/Scherr/Ziegler (2010, S. 158) und basierend auf einer Übersetzung von
Ulrich Steckmann.
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Verwirklichungschancen von Kindern nach Mario Biggeri
1. Leben und körperliche Gesundheit Fähig zu sein, bei guter Gesundheit zu sein und ein Leben
normaler Dauer bis zum Ende zu leben.
2. Liebe und Fürsorge Fähig zu sein, zu lieben und von denen geliebt zu werden,
die für uns sorgen sowie in der Lage zu sein, geschützt zu
werden.
3. mentales Wohlbefinden Fähig zu sein, mental gesund zu sein.
4. Körperliche Integrität und Sicherheit Fähig zu sein, vor Gewalt jeglicher Art geschützt zu sein.
5. Soziale Beziehungen Fähig zu sein, soziale Netzwerke zu genießen und soziale
Unterstützung zu geben und zu empfangen.
6. Partizipation Fähig zu sein, an öffentlichem und sozialem Leben zu par-
tizipieren, einen angemessenen Anteil an Einfluss zu haben
sowie fähig zu sein, objektive Informationen zu empfangen.
7. Bildung Fähig zu sein, gebildet zu werden.
8. Freiheit vor ökonomischer und
nicht-ökonomischer Ausbeutung
Fähig zu sein, vor ökonomischer und nicht-ökonomischer
Ausbeutung geschützt zu sein.
9. Schutz und Umwelt Fähig zu sein, geschützt zu sein und in einer sicheren und
wohltuenden Umwelt zu leben.
10. Freizeitaktivitäten Fähig zu sein, sich an Freizeitaktivitäten zu beteiligen.
11. Respekt Fähig zu sein, respektiert und mit Würde behandelt zu wer-
den.
12. Religion und Identität Fähig zu sein, sich zu entscheiden, gemäß einer Religion und
Identität zu leben oder nicht zu leben.
13. zeitliche Unabhängigkeit Fähig zu sein, sich darin zu üben, seine Zeit eigenständig
einzuteilen und Pläne auszuführen.
14. Mobilität Fähig zu sein, mobil zu sein.
Tabelle A.2: Eigene Übersetzung der Liste der Children’s Capabilties nach Biggeri (2006,
S. 65f.). Die Relevanz einzelner Verwirklichungschancen variiert je nach Alter und Reife der
Kinder (vgl. Abbildung A.1 auf S. 89).
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Seite 1
RELEVANTE VERWIRKLICHUNGSCHANCEN ALTERSGRUPPEN
0 – 5 6 – 10 11 – 14 15 – 17
1) Leben und körperliche Gesundheit +++ ++++ ++++
2) Liebe und Fürsorge ++++ ++++ ++++ +++/
3) mentales Wohlbefinden ++++ ++++ ++++ ++++
4) Körperliche Integrität und Sicherheit ++++ ++++ ++++ +++/
5) Soziale Beziehungen ++++ ++++ ++++ ++++
6) Partizipation ++(*) +++ +++/ +++/
7) Bildung +++/ +++/ +++/
++++ ++++ ++++ ++++
9) Schutz und Umwelt ++++ ++++ ++++ ++++
10) Freizeitaktivitäten ++++ ++++ ++++ +++
11) Respekt +++ +++ ++++ ++++
12) Religion und Identität ++ +++ ++++ ++++
13) zeitliche Unabhängigkeit + +++ ++++ ++++
14) Mobilität + + ++ ++++
      Bezahlte Arbeit (während der FGD hinzugefügt) – – – – – – +
VERWIRKLICHUNGSCHANCE HANDLUNGSFREIHEIT (AGENCY)
Keine Relevanz – –   Keine Selbständigkeit
Wenig Relevanz +   Wenig Selbständigkeit
Relevant ++ und +++   Anteilige bis vollständige Selbständigkeit
Sehr relevant +++/ und ++++
    Anmerkung: (*) für Kinder im Alter von 4 und 5 Jahren.
++(*)
8) Freiheit vor ökonom. und nicht-ökonom. Ausbeutung
Abbildung A.1: Altersabhängige Relevanz der Verwirklichungschancen für Kinder nach
einer Abbildung von Biggeri/Ballet/Comim (2010, S. 85) (eigene Übersetzung).
1. Das Tätigsein der Eltern innerhalb ihrer Verwirklichungschancen (capability
to function) kann die Verwirklichungschancen der Kinder direkt oder indirekt
beeinflussen.
2. Eltern müssen die Wünsche und Freiheiten des Kindes respektieren. Außerdem
sind die Eltern für das Entwickeln und Aneignen von zukünftigen Verwirkli-
chungschancen des Kindes verantwortlich.
3. Obwohl jede Verwirklichungschance für sich einen intrinsischen Wert hat, kann
sie für andere Verwirklichungschancen maßgeblich sein. So ist z.B. eine gute
gesundheitliche Verfassung Voraussetzung dafür, damit ein Kind gebildet werden
kann.
4. Ein Kind kann im Vergleich zu Erwachsenen unterschiedliche Verwirklichungs-
chancen haben. Außerdem kann die Relevanz der Verwirklichungschancen je
nach Alter, Reife und Geschlecht des Kindes variieren.
5. Das Kind spielt eine Rolle in der Konstruktion von Einflussfaktoren, die die
Zukunft betreffen: Ein Kind kann seine Einflussfaktoren verändern und kann
ebenso, durch Austausch mit Anderen, externe Einflussfaktoren modifizieren.
Dies bedeutet, dass sich Kinder ständig ihrer Rechte bewusst sind, dies auch nach
außen hin transportieren und somit auch ihre eigene Zukunft aktiv mitgestalten.
Abbildung A.2: Diese fünf Punkte (entnommen aus Biggeri et. al. 2006, S. 63ff.) sind
ergänzend zu den Verwirklichungschancen für Kinder zu beachten (eigene Übersetzung).
